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Einleitung

Carmen Spiegel/Elke Grundler

Konzeptionen des Miindlichen — dieser Band ist aus Vortrdgen der «Sektion Mind-
lichkeit» des «Symposions Deutschdidaktik» 2012 in Augsburg entstanden. Die
Vorgeschichte: Wiederholt kam es in interdisziplindr zusammengesetzten Arbeits-
kreisen zur Miindlichkeit zu Missverstandnissen und Verstehensproblemen. Ursa-
che dafiir waren unterschiedliche zugrunde liegende Vorstellungen dariiber, was
Mindlichkeit ist und was sie beinhaltet. Diese prinzipiellen Inkompatibilitaten stan-
den einer gemeinsamen Entwicklung konstruktiver Ansatze und Lésungen fiir Pro-
bleme, die insbesondere die Didaktik verschiedener die Miindlichkeit direkt oder
indirekt tangierender Bereiche betraf, im Wege. So ergab sich die Notwendigkeit,
sich zundchst mit den unterschiedlichen Vorstellungen von Miindlichkeit auseinan-
derzusetzen, die implizit oder explizit den jeweiligen (Teil-)Disziplinen, die sich mit
Sprache (schriftlich, miindlich), mit Kommunikation und mit der Vermittlung von
Sprachfahigkeit beschéftigen, inharent sind.

Was meint die Formulierung Konzeptionen des Miindlichen? Den Begriff Kon-
zeptionen verwenden wir in einem allgemeinen und sehr weiten Sinn: Darunter
sind Vorstellungen von Miindlichkeit gemeint, die von impliziten Wissensbestan-
den Uiber Miindlichkeit und ihre Teilbereiche bis hin zu ausgebauten Modellen von
Mundlichkeit reichen. Sie kdnnen das Sprechen, Kommunizieren, Zuhéren, alle drei
Aspekte oder auch nur Teile der einzelnen Aspekte betreffen wie z. B. die Formulie-
rung unter Auslassung des Parasprachlichen und Korpersprachlichen beim Spre-
chen. Die Vorstellung dariiber, was Miindlichkeit ausmacht, wird stark vom theore-
tischen Hintergrund geprdgt, aber auch davon, was jeweils fokussiert wird, wenn
man an Miindlichkeit denkt: Ist es das monologische oder dialogische Sprechen,
das Horen oder das Zuhdren, das Gesprach als Vermittlungsinstanz oder als Inter-
aktion? Fir die Literatur ist Mindlichkeit das dsthetische Sprechen im Drama oder
vorwiegend das Zuhdren im Horspiel, fiir die Gesprachsdidaktik heit Miindlichkeit
Interaktivitat, Spontaneitat und Dialogizitat; blickt man aus der Perspektive der Me-
dienwissenschaft und -didaktik auf Mlndlichkeit, so ist diese abhdngig von den je-
weiligen technisch-medialen Bedingungen; und die Sprachpsychologie entwickelt,
ausgehend von den kognitiven Prozessen, eine Vorstellung von Sprechen und/oder
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Zuhoren. Das schldgt sich in den unterschiedlichen Beschreibungen dariber, was
jeweils unter Miindlichkeit zu verstehen ist oder verstanden wird, nieder. Letztend-
lich liegt dem, was mit Miindlichkeit gemeint ist, eine schillernde Vielfalt konzepti-
oneller Zugdnge zugrunde — mit je unterschiedlichen Folgen fiir die Didaktik und
daraus folgenden Anforderungen an Lernende und an die Lehrpersonen.

Einerseits gibt es inzwischen ein empirisch erforschtes, breites Wissen tber Be-
dingungen und Funktionsweisen miindlicher Kommunikation, andererseits halten
sich hartnackig in vielen Disziplinen traditionelle Modelle wie das Sender-Empfan-
ger-Modell aus den 50er-Jahren des letzten Jahrhunderts oder psychologische Mo-
delle, die nicht empirisch basiert sind; hinzu kommen subjektive Theorien und Ste-
reotype Uber Mindlichkeit und miindliche Kommunikation, die sich insbesondere
durch die Erforschung der schriftbasierten elektronischen Kommunikation in den
letzten flinfzehn Jahren geradezu explosiv verbreitet haben.

Vorstellungen Gber Miindlichkeit und miindliche Kommunikation beeinflussen
als haufig implizite Wissensbestandteile die Konturierung und Modellierung vieler
sprachwissenschaftlich und sprachdidaktisch relevanter Bereiche und erschweren
als je prasupponierte Selbstverstandlichkeiten eine gemeinsame Verstandigung.

Ziel der Sektionsarbeit in der «Sektion Miindlichkeit» auf der Tagung 2012 war
es, zumindest flr einige (Teil-)Disziplinen die in diese hineinwirkenden Konzeptio-
nen von Mindlichkeit aufzuspiren, sie bewusst zu machen und deren jeweiligen
Konsequenzen fiir die Domanen der Sprachdidaktik zu diskutieren bzw. den Ein-
fluss der jeweiligen Miindlichkeitskonzeption auf die Konturierung der je spezifi-
schen Fachgegenstdnde auf den Priifstand zu stellen. Der vorliegende Band bildet
einen Einstieg, wenn es darum geht, sich Glber Miindlichkeitskonzeptionen in den
verschiedenen (Fach-)Disziplinen bewusst zu werden: Wahrend einige Autor/-innen
explizit Konzeptionen des Miindlichen in ihren (Teil-)Disziplinen beschreiben, fo-
kussieren andere Beitrdgerinnen und Beitrager Gegenstandsbereiche des Miindli-
chen oder Folgen der jeweiligen Miindlichkeitskonzeptionen. Daran orientiert sich
auch die Reihenfolge der Beitrage: von der theoretischen Auseinandersetzung mit
Konzeptionen des Miindlichen (iber praktische Auswirkungen spezifischer Konzep-
tionen bis hin zur Gegenstandskonturierung in der Sprachdidaktik.

Der erste Aufsatz von Reinhard Fiehler greift den Begriff Miindlichkeit selbst
auf, analysiert ihn, expliziert ihn mit Rekurs auf die miindliche Kommunikation und
schliel3t didaktische Konsequenzen an.

Die Perspektive der Schriftlichkeit fokussiert Jirgen Spitzmdiller: Miindlichkeit
ist als Kontrastfolie zur Schriftlichkeit in der Schriftlinguistik hochfrequent - aller-
dings, wie Spitzmiiller expliziert, in einem metaphorischen Sinn, der nur wenig mit
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tatsdchlichen Merkmalen der Miindlichkeit gemein hat. Er weist v.a. in der Ausei-
nandersetzung mit dem Chat darauf hin, dass hier mit genuin schriftsprachlichen
Mitteln «Mindlichkeit» emuliert wird.

Auch fir die Erforschung des Miindlichen bzw. der Kommunikation spielen
Konzeptionen des Miindlichen eine Rolle: Der Beitrag von Riidiger Vogt beschdftigt
sich mit drei wissenschaftlichen Ansatzen zur Erforschung der Miindlichkeit. Er de-
monstriert an einem Transkriptausschnitt unterschiedliche Reichweiten dieser drei
Analyseansatze aus der Gesprachslinguistik, denen je unterschiedliche Konzeptio-
nen zugrunde liegen.

Olaf Gétje belegt mit seiner historischen Rekonstruktion am Beispiel der Pra-
sentationen im (gymnasialen) Deutschunterricht, dass nicht alles, was heute der
Domaéne der Mindlichkeit zugeschlagen wird, auch tatsachlich mit dem Ziel der
Schulung von Mindlichkeit respektive der Rede Eingang in den Deutschunterricht
gefunden hat.

In einigen Disziplinen, wie z. B.im Bereich Deutsch als Fremdsprache (DaF), zeigt
sich die Relevanz, Stereotype liber Miindlichkeit durch Forschungsergebnisse der
Gesprachsforschung zu korrigieren und so grundlegende (didaktische) Ausrichtun-
gen und Ansdtze an neu definierte Anforderungen anzupassen. Glinter Schmale
greift auf das Fiehler'sche Konzept der kommunikativen Praktik zurlick und zeigt
Rahmenbedingungen und Mdglichkeiten der Einbindung dieses Konzepts in den
Fremdsprachenunterricht auf. Wie sehr sich DaF-Lehrende bei der Beurteilung von
gesprochensprachlichen Fremdsprachkompetenzen an systemgrammatischen
Normen orientieren, kann Laura Lahti, exemplarisch am Beispiel von Sprachpriifun-
gen im Fach Deutsch in Finnland, zeigen.

Fur einige Domédnen des Mindlichen werden gegenstandsspezifische Kon-
turierungen angeboten, Konzeptionen des Mindlichen liegen ihnen implizit zu-
grunde: Anne Berkemeier und Carmen Spiegel beschreiben entlang des Zuhérens,
Argumentierens und Moderierens Miindlichkeitsanforderungen im und fiir den Un-
terricht. Ruth Gschwend nimmt das monologische Zuh&ren und Hérverstehen in
den Blick, modelliert ein Kompetenzmodell fiir das Zuhéren und formuliert didak-
tische Konsequenzen. Hanna Hauch und Marita Pabst-Weinschenk explizieren die
sprechwissenschaftliche Sicht auf Mlndlichkeit am Beispiel des sogenannten lber-
zeugenden Sprechens und bieten Methoden der Einlibung.

Das Problem der Beurteilung bzw. Leistungsmessung von Mindlichkeit (oder
deren Teile) wird am Beispiel zweier Subbereiche des Miindlichen beschrieben: So
geht es Ulrike Behrens, Armin Vohr und Sebastian Weirich um die Suche nach einer
reliablen, mdglichst objektiven Beurteilung von Prasentationen (von Studieren-

11
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den); Michael Krelle und Josefine Prengel priifen die Konturierung des Gegenstands
Zuhoren, wie er bei den Vergleichsarbeiten fir die dritte Klasse im Fach Deutsch
(VerA 3 Deutsch) zugrunde gelegt wird.

Inwieweit didaktisch motivierte Settings der Mdindlichkeit, wie z.B. eine
Schreibkonferenz, im schulischen Unterricht helfen, andere schulisch zu vermit-
telnde Kompetenzen zu férdern, wird in einer Interventionsstudie am Beispiel der
Schreibkompetenzen von der Gruppe Astrid Neumann, Isabelle Mahler und Inga
Buhrfeind untersucht.

Weitere Disziplinen, die sich explizit, implizit oder kontrastiv mit Mindlichkeit -
im weitesten Sinn — beschéftigen, sind aufgefordert, Giber ihr Verhaltnis zur Miind-
lichkeit zu reflektieren: So fehlen bislang neben der (oder den) Sichtweise(n) der
Theaterpadagogik auch Perspektiven aus der Psychologie oder den Kommunikati-
onswissenschaften usw. Doch mit diesem Band ist ein Anfang gemacht und damit
ein Schritt in Richtung einer interdisziplindren Verstandigung in einem gerade in
den letzten Jahren auch didaktisch so relevanten Bereich, dem der Miindlichkeit.

12



Von der Miindlichkeit zur
Multimodalitit ... und dariiber
hinaus

Reinhard Fiehler

1. Einleitung

Die Unterscheidung von Mindlichkeit und Schriftlichkeit ist eine grundlegende in
der Sprachwissenschaft: Wenn die Linguistik nicht generell und allgemein «Sprache»
untersucht, ist dies die fundamentale Differenzierung, mit der Erscheinungsformen
der Sprache unterschieden werden. Miindlichkeit und ebenso ihr Gegenstlick, die
Schriftlichkeit, sind dementsprechend weit verbreitete und wohl etablierte sprach-
wissenschaftliche Konzepte. Sie gliedern den Kosmos der Kommunikation in Ge-
sprochenes und Geschriebenes, in Gesprache und Texte.

Die Unterscheidung von Mindlichkeit und Schriftlichkeit reflektiert die Erfah-
rung, dass es ein gravierender Unterschied ist, ob man spricht oder schreibt: Ge-
sprochen wird mit dem Mund, geschrieben mit der Hand; Sprechen geht leicht von
der Hand (besser: aus dem Mund), Schreiben ist schwierig und bedarf hoher Auf-
merksamkeit; das gesprochene Wort verfliegt, das geschriebene ist dauerhaft. Spre-
chen lernt man gewissermalien automatisch, und man lernt es friiher als das Schrei-
ben. Schreiben hingegen bedarf einer ausfiihrlichen Anleitung.

Gleichwohl mochte ich hier die These vertreten, dass Miindlichkeit (und das
Gleiche gilt vice versa auch fiir Schriftlichkeit) kein weiterfiihrender und produktiver
theoretischer Begriff ist. Zur Begriindung meiner These mdchte ich drei Argumente
anfihren:

1. Der Begriff Miindlichkeit reflektiert (und reproduziert) ein reduziertes Verstand-
nis der Funktionsweise von interpersonaler Kommunikation in gemeinsamer

Situation (Interaktion).

13
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2. Der Begriff Miindlichkeit suggeriert eine gewisse Gleichartigkeit dessen, was
miindlich produziert wird.

3. Als spezifische Abstraktion verstellt Mindlichkeit den Blick auf die Grundfor-
men der Verstandigung, die kommunikativen Praktiken.

Von den drei Argumenten kann ich an dieser Stelle nur das erste behandeln (fur
Ausfiihrungen zu den beiden anderen vgl. Fiehler et al. 2004, S. 99-110).

2. Miindlichkeit

Die Unterscheidung von Miindlichkeit und Schriftlichkeit stellt eine sehr spezifische
Abstraktion dar, die von den verschiedenen Formen und den unterschiedlichen so-
zialen Einbettungen des Sprechens und Schreibens absieht. Die Klassenbildung, die
durch diese Differenzierung in Mindlichkeit und Schriftlichkeit vorgenommen wird,
orientiert sich an der Art der Produktion, der Hervorbringung der Kommunikate: Er-
folgt die Verstandigung primar durch Sprechen oder durch Schreiben? Unter Abse-
hung von allen anderen Aspekten wird — nur diesen Faktor beachtend und relevant
setzend - entsprechend gruppiert. Daneben sind nattirlich ganz andere Kriterien
und damit Gruppierungen mdoglich. Beispielsweise kdnnten Kommunikationsfor-
men danach differenziert werden, ob und an welcher Stelle technische Gerate darin
eine Rolle spielen oder ob es sich um institutionelle oder private Kommunikation
handelt usw.

Entsprechend ist unter Miindlichkeit und Schriftlichkeit jeweils eine sehr dispa-
rate Kollektion von kommunikativen Praktiken versammelt. Sie reicht auf der einen
Seite vom Scherzen am Mittagstisch Uber den Gottesdienst bis hin zur Neujahrsan-
sprache des Bundeskanzlers oder der Bundeskanzlerin, auf der anderen Seite vom
heimlichen Zettelchen im Schulunterricht tber die Bedienungsanleitung fiir den
Computer bis hin zu philosophischen Abhandlungen. Sowohl Miindlichkeit als
auch Schriftlichkeit sind alles andere als homogene Bereiche.

Die Kategorien Miindlichkeit und Schriftlichkeit suggerieren allerdings etwas
anderes: einerseits, dass zwischen ihnen eine deutliche Differenz besteht, und an-
dererseits legen sie den (Fehl-)Schluss nahe, dass das, was sie bezeichnen, jeweils
fur sich eine gewisse Homogenitdt besitzt. Die begriffliche Gegenlberstellung
wirkt intern homogenisierend und zugleich extern Differenzen verstarkend. Interne
Homogenitét ist aber — wie deutlich geworden ist — nicht gegeben, und auch die
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Annahme, dass die Praktiken innerhalb der beiden Gruppen — aufgrund ihrer Miind-
lichkeit bzw. Schriftlichkeit — jeweils einander dhnlicher sind bzw. mehr miteinan-
der zu tun haben als mit denen der anderen Gruppe, trifft nicht zu. Auch wenn die
Beichte und die Neujahrsansprache des Bundeskanzlers oder der Bundeskanzlerin
beides mindliche Praktiken sind, scheint es doch evident, dass sie weitaus weni-
ger Gemeinsamkeiten haben als der miindliche mit dem schriftlichen Klatsch. Die
durch die Kategorienopposition suggerierte Homogenitat ldsst die tatsachliche
Vielfalt in den Hintergrund treten.

In dem Male, wie Miindlichkeit und Schriftlichkeit in der beschriebenen
Weise als homogene Bereiche konstituiert werden, kann auch von der Prakti-
kengebundenheit des Sprechens und Schreibens abstrahiert werden. Sprechen
und Schreiben erscheinen dann als allgemeine praktikenunabhdngige Tatigkei-
ten, die — wo immer sie auch vorkommen - den gleichen Bedingungen unterlie-
gen und die gleichen Eigenschaften besitzen. Mit der Unterscheidung von Spre-
chen und Schreiben (unabhdngig von den Praktiken, in denen diese Tatigkeiten
erscheinen) ist dann auch die Konstruktion eines grundlegenden, polaren Gegen-
satzes vollzogen.

Nimmt man den Begriff Miindlichkeit ernst, so bezeichnet er Verstandigungsfor-
men, flir die der Mund das zentrale Verstandigungsinstrument ist. Fragt man weiter,
was denn bei der Verstandigung aus dem Mund herauskommt, so ist es das Gespro-
chene, und das Gesprochene kann man explizieren als eine Stimme, die Verbales
in einer bestimmten prosodischen Gestalt verlautet. Der Begriff Miindlichkeit sugge-
riert also, dass flr die miindliche Verstandigung' diese drei Komponenten zentral
sind, und fokussiert auf sie. Fragt man nach den Griinden fir diese Fokussierung
und Beschrankung, so muss man sich vor Augen halten, dass Miindlichkeit in un-
aufloslicher Weise mit seinem Oppositionsbegriff Schriftlichkeit verbunden ist. Flr
Schriftlichkeit aber ist die verbale Komponente die zentrale. Und in dem MalRe, wie
die Schriftlichkeit das Sprachbewusstsein pragt (Stichwort: written language bias;
Linell 1982), liegt es nahe, diese Zentralitdt des Verbalen auch fiir die miindliche
Verstandigung zu unterstellen und dies letztlich auch in der Begriffsbildung Miind-
lichkeit zu verfestigen. Miindlichkeit wird so in Analogie zur Schriftlichkeit verstan-
den, wodurch das Verbale ins Zentrum der Aufmerksambkeit riickt. In und durch die

1 Wennich von Verstandigung oder miindlicher Verstandigung spreche, meine ich damit die Ge-
samtheit des multimodalen Verstandigungsprozesses, nicht nur seine lautsprachlichen Anteile.
Alternativ spreche ich auch von interpersonaler Verstandigung/Kommunikation in gemeinsa-
mer Wahrnehmungssituation oder Interaktion.
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Opposition von Miindlichkeit und Schriftlichkeit pragt die Schriftlichkeit der Miind-
lichkeit ein Primat des Verbalen auf.

Auch wenn die Begriffe Miindlichkeit und Schriftlichkeit haufig als Paar auftre-
ten und so als gleichrangig erscheinen, ist doch der erkenntnismafige Zugang zu
ihnen nicht gleichartig. Es fiihrt kein direkter Weg zur Miindlichkeit, sondern ihre Er-
kenntnis ist weitgehend vermittelt Gber die Konzeptualisierungen und Kategorien,
die wir fur das Verstandnis und die Analyse der Schriftlichkeit haben.

Diese Argumentation will nicht bestreiten, dass der verbale Anteil der miind-
lichen Verstandigung in vielen Zusammenhangen die dominante Modalitat ist, sie
soll lediglich davor warnen, tiber der Verbalitat die anderen Komponenten, die die
miindliche Verstandigung ausmachen, aus dem Blick zu verlieren.

Die Zentralitdt des Verbalen zeigt sich auch, wenn man die linguistische Be-
handlung der drei Komponenten der Miindlichkeit — Stimme, Verbalitat und Pros-
odie - betrachtet. Wahrend die prosodische Gestaltung von AuRerungen und die
Funktionen von Prosodie immerhin seit den Arbeiten von Gumperz (1982) und Sel-
ting (1995) eine steigende Beachtung erfahren, ist das Kommunikationspotenzial
der Stimme in der Linguistik — anders als z. B. in der Sprechwissenschaft (vgl. Eckert/
Laver 1994) - weitgehend vernachldssigt worden. Unangefochten im Zentrum des
sprachwissenschaftlichen Interesses stand immer der verbale Anteil der Mindlich-
keit mit seinen lautlichen, syntaktisch-grammatischen und semantischen Eigen-
schaften und Besonderheiten.

Will man die Konzeptualisierung explizieren, die hinter diesem Konzept von
Mindlichkeit steht, so lasst sie sich auf die Formel bringen:

Miindliche Verstédndigung

Verbale miindliche Kommunikation (das Gesprochene)

Im Folgenden sollen die drei Komponenten Stimme, Prosodie und Verbalitat, die fir
eine so verstandene Miindlichkeit zentral sind, in ihren kommunikativen Leistun-
gen etwas genauer betrachtet werden.

Stimme: Wesentliche Merkmale der Stimme sind die Stimmlage (Tonhéhenregister:
tiefe, hohe Stimme, Altstimme), der Stimmumfang (Tonhéhenumfang), das Stimm-
volumen und die Stimmqualitdt (Knarrstimme, behauchte Stimme, schneidende,
zittrige Stimme usw.). Sie tragen zu einem Gesamteindruck einer Stimme bei. So ist
eine piepsige Stimme z. B. eine hohe Stimme mit geringem Stimmumfang.
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Die Stimme ist individuell und tber gréBere Zeitrdume hinweg relativ gleich-
bleibend. Sie ermoglicht, auch ohne visuelle Unterstiitzung, die Identifikation von
Personen. Die Stimme |6st hdufig beim Horer Einschatzungen und Empfindungen
aus. Aufgrund des Stimmeindrucks wird auch auf Eigenschaften der Person ge-
schlossen.

Prosodie: Das Gesagte wird mit individueller Stimme gesprochen, und es wird da-
bei zugleich auch sprecherisch gestaltet. Die prosodische Gestaltung bezieht sich
zundchst auf eine Gliederung des Gesagten in Intonationsphrasen. Intonationsphra-
sen sind die mit einer bestimmten Intonationskontur durchgehend gesprochenen
Einheiten. Sie sind durch Pausen unterschiedlicher Lange voneinander getrennt.
Intonationsphrasen tragen mindestens einen Akzent. Die Intonationsphrasen stim-
men oft, aber nicht notwendigerweise mit syntaktischen Einheiten oder funktiona-
len (semantischen, pragmatischen) Einheiten tberein. Das Gesagte kann als eine
Intonationsphrase realisiert oder aber auf mehrere Phrasen verteilt werden.

Intonationsphrasen besitzen einen bestimmten Tonhéhenverlauf (Intonations-
kontur), der durch Veranderungen der Tonhéhe in Form von Tonhéhenbewegungen
charakterisiert ist. Von besonderer Bedeutung sind dabei der Tonhéhenansatz (rela-
tiv zur vorhergehenden Intonationsphrase), die Tonh6henbewegungen auf den Ak-
zentsilben, Tonh6henspriinge innerhalb der Intonationsphrase und der finale Verlauf
der Tonh6he am Ende der Phrase.

Weitere prosodische Gestaltungselemente sind Pausen, Akzente (Betonungen),
die Sprechgeschwindigkeit, die Lautstarke und der Rhythmus: Pausen dienen der
Segmentierung des Gesagten, insbesondere zur Abgrenzung von Intonationsphra-
sen. Akzente erfiillen vielfaltige Funktionen, u. a. dienen sie der Strukturierung und
Gewichtung des Gesagten. Die Sprechgeschwindigkeit ist ebenso wie die Lautstdrke
einerseits eine personliche Eigenschaft, beide werden aber andererseits auch zur
Markierung von Beteiligung, Relevanz und Emotionalitdt genutzt. Der Sprechrhyth-
mus dient der Strukturierung und Unterstreichung des Gesagten (z.B. Staccato-
Sprechweise). Rhythmische Synchronisierung zwischen Sprecher/-innen gilt als Zei-
chen von Kooperativitdt und Konvergenz, fehlende oder gestdrte Synchronisierung
als Zeichen von Divergenz.

Die Auspragung der prosodischen Gestaltungsmittel ist nicht absolut zu sehen,
sondern muss in Relation zur ihrer Ausprdgung in der unmittelbaren Umgebung
und zu personlichen Standards bewertet werden. Die kommunikative Funktion der
prosodischen Gestaltungsmittel ist in der Regel nicht eindeutig, sondern mehr-
deutig und muss im jeweiligen Kontext erschlossen werden. Leis(er)es Sprechen
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kann so (im Zusammenwirken mit anderen Faktoren) z. B. einerseits die Bedeutung
haben, dass etwas Wichtiges auf vertrauliche Weise mitgeteilt werden soll, und an-
dererseits, dass das leiser Gesprochene im betreffenden Zusammenhang weniger
relevant ist.

Fir einige der prosodischen Gestaltungsmittel sind im Schriftlichen Entspre-
chungen entwickelt worden. So kann z. B. der Akzent durch typografische Elemente
wie Fett- oder Kursivdruck oder durch Unterstreichungen schriftlich nachgebildet
werden.

Die prosodischen Gestaltungsmittel haben zum einen eine Funktion im und
fur den Kommunikationsprozess, zum anderen erflillen sie personenbezogene
Funktionen. Im Kommunikationsprozess dienen sie einerseits der Segmentierung.
Sie verdeutlichen Einheiten (z.B. durch Pausen), konnen aber auch Kohasion zwi-
schen Einheiten herstellen. Durch Intonation, Rhythmus und Lautstérke kénnen
intonationsphraseniibergreifend bestimmte Abschnitte innerhalb komplexer Re-
debeitrdge als zusammengehorig gekennzeichnet werden. Andererseits erfillen
sie im Kommunikationsprozess die Funktion der lokalen Bedeutungszuschreibung
bzw. -verdeutlichung (Kontextualisierung): Die prosodischen Mittel geben Hinweise
und verdeutlichen, wie bestimmte kommunikative Aktivititen oder AuBerungen zu
verstehen bzw. zu interpretieren sind (vgl. Auer 1986; Auer/di Luzio 1992; Schmitt
1993). Diese Kontextualisierungshinweise sind kulturspezifisch und unterscheiden
sich von Sprache zu Sprache. Die Kontextualisierungsleistung kann sich auf sehr
verschiedene Aspekte des Kommunikationsprozesses beziehen.

Mit prosodischen Mitteln kann — ebenso wie mit Mitteln der kdrperlichen Kom-
munikation - das Ende von AuBerungen oder das Ende des Gesprichs angezeigt
werden. Sie erflillen damit eine wichtige Funktion im Rahmen der Organisation
des Beitragswechsels und der Gesprdchsorganisation. Prosodische Elemente kon-
nen ferner die Relevanz von AuBerungen oder AuBerungsteilen anzeigen. So wer-
den Einschiibe meist durch die Bildung eigener Intonationsphrasen mit gegentiber
der ibergeordneten AuBerung abgeschwichten Akzenten als «zuriickgenommen»
dargestellt. Sie kdnnen aber auch durch Verdnderungen der Lautstérke, der Sprech-
geschwindigkeit oder des Tonhohenniveaus markiert werden. Ferner kann die Ge-
sprdchsmodalitdt (ernst, scherzhaft usw.) prosodisch angezeigt werden, ebenfalls
auch wieder im Zusammenspiel mit Phdanomenen der kdrperlichen Kommunika-
tion. SchlieBlich kann durch Prosodie auch der Typus von kommunikativen Aktivi-
téten bzw. der Typ der jeweiligen kommunikativen Praktik angezeigt werden: Die
prosodische Markierung von wieso/warum/weshalb-Fragen durch fallende finale
Tonhdhenbewegung, erhohte Lautstarke, stark steigend-fallende oder fallend-stei-
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gende konturinterne Tonhdhenbewegungen, Staccato-Rhythmisierung und er-
hohte Sprechgeschwindigkeit fiihren zu einer Interpretation der grammatischen
Frage als Aktivitat des Vorwurfs. Kommunikative Praktiken wie Nachrichtensendun-
gen oder Sportreportagen sind ohne Kenntnis ihres Inhalts allein aufgrund ihrer
prosodischen Gestaltung als solche zu erkennen.

Im Rahmen der personenbezogenen Funktionen zeigen prosodische Phano-
mene z. B. die Intensitdt der Beteiligung am Gesprach sowie Befindlichkeiten, inneres
Erleben und Emotionen an. Gré3ere Tonhdhenbewegungen und Veranderungen der
Sprechgeschwindigkeit sowie der Lautstdrke gelten als prototypische Indikatoren
fur Emotionalitat.

Verbalitdt: Am Verbalen (Gesagten) sind Aspekte seiner lautlichen, seiner syntakti-
schen, seiner grammatischen und seiner lexikalischen Form und Gestaltung zu un-
terscheiden. In Hinblick auf alle vier Aspekte weist die gesprochene Sprache jeweils
spezifische Besonderheiten gegeniiber der geschriebenen auf, die hier aber nicht
weiter ausgefiihrt werden konnen (vgl. Fiehler 2009).

3. Multimodalitat

Wenn der Begriff Miindlichkeit an der interpersonalen Verstandigung das Verbale,
das Gesprochene in den Vordergrund riickt, bleibt zu fragen, was Interaktion denn
mehr ist als eben dieses. Interpersonale Verstandigung erfolgt nicht nur durch das
Gesprochene, sondern auch durch vielféltige Formen kérperlicher Kommunikation.
Diese Formen wurden und werden auch als «nonverbale Kommunikation» oder
«Korpersprache» bezeichnet. Auch diese Begriffsbildung macht deutlich, dass sie
die Verbalitat als primar und zentral sieht und dass korperliche Kommunikation be-
grifflich in Relation zu ihr (als Addendum) definiert wird. Neben diese Auffassung
treten seit einiger Zeit Konzeptionen, die Kommunikation als ein multimodales Ge-
schehen verstehen:?

2 Fiir einen Uberblick tiber die Entwicklung der multimodalen Interaktionsanalyse im deutsch-
sprachigen Raum vgl. Schmitt (2007a), Mondada/Schmitt (2010), Hausendorf/Mondada/
Schmitt (2012) und Schmitt (2013). Fur den englischsprachigen Raum gibt das Themenheft
«Conversation Analytic Studies of Multimodal Interaction» des Journal of Pragmatics 46 (2013)
einen Uberblick.
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«Der multimodale Ansatz begreift Interaktion als einen ganzheitlichen und
von der Kdrperlichkeit der Beteiligten nicht zu trennenden Prozess. Ganzheit-
lich ist der Prozess insofern, als er immer aus dem gleichzeitigen Zusammen-
spiel mehrerer Modalitdten besteht [...]. Kérperlich ist dieser Prozess inso-
fern, als der Kérper sowohl das Instrument als auch die zentrale Ressource all
dieser unterschiedlichen Ausdrucksebenen darstellt.» (Schmitt 2007b, S. 399)

Diese multimodale Wende eréffnet eine neue Perspektive auf die trimodale
Mindlichkeit und hat weitreichende theoretische und methodische Konsequen-
zen. Zentral fur die Konzeption der Multimodalitdt von Kommunikation ist das
method(olog)ische Postulat, dass alle Modalitdten sowohl systematisch als auch
analytisch gleichrangig sind und gleichberechtigt behandelt werden mussen. Zu-
gleich werden diese «nonverbalen» Modalitaten begrifflich als kérperliche Kommu-
nikation neu gefasst.

Die multimodale Interaktionsanalyse, die in vielerlei Hinsicht auf der Konversa-
tions- bzw. Gesprachsanalyse aufsetzt, flihrt - sie transzendierend - zu einer Refle-
xion und Modifikation gesprachsanalytischer Konzepte und Begriffe. So bedirfen
z.B. Konzepte wie Pause bzw. Schweigen einer Reinterpretation:

«Auf der Grundlage audiovisueller Daten erhalten Pausen einen neuen Status.
Sie sind nun nur noch Sprechpausen. Sie werden also als interaktive Phdno-
mene behandelt, die zustande kommen, weil Interaktionsbeteiligte sich ent-
scheiden, fiur eine gewisse Dauer den verbalen Austausch einzustellen. Sie
stellen jedoch nicht ihre Interaktion ein, sondern sind vielmehr — vor allem in
etwas langeren Pausen - ausgesprochen aktiv.» (Schmitt 2004, S. 76)

Die Notwendigkeit zur Reinterpretation bzw. Modifikation gilt gleichermal3en fiir
viele weitere Konzepte, z.B. fr turn-taking oder recipient design.> Darliber hinaus
fuhrt der multimodale Ansatz zur Konstitution neuer Untersuchungsgegenstande,
wie z.B. gemischter AuBerungen, die aus einem verbalen Anteil und einer gesti-
schen Vervollstandigung bestehen. Und letztlich fiihrt der multimodale Ansatz
auch zu neuen methodischen Moglichkeiten wie der visuellen Erstanalyse, bei der
zundchst die vokale Ebene motiviert ausgeschlossen wird, um eine weitgehende
Fokussierung auf die korperlichen Ausdrucksformen zu erreichen und so neue Er-
kenntnismoglichkeiten zu erschlieBen (vgl. Schmitt/Knobl i. Dr.).

3 Vgl hierzu Schmitt 2005 und Schmitt/Knobl (i. Dr.).
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Die multimodalen Ansdtzen zugrunde liegende Konzeptualisierung von Ver-
standigung lasst sich explizieren als:

Miindliche Verstdndigung

Kdrperliche Kommunikation
+
Verbale miindliche Kommunikation (das Gesprochene)

Korperliche Kommunikation erfolgt durch korperliche EntduBerungen und Aktivi-
taten. Sie werden visuell wahrgenommen. An der kdrperlichen Verstandigung sind
verschiedene Korperregionen beteiligt. Insbesondere sind dies das Gesicht, die Au-
gen, der Kopf, die Arme, die Hédnde und die Beine. Dariiber hinaus besitzen die ge-
samte K6rperhaltung einer Person, ihre praktischen Tétigkeiten und die Konstellation
verschiedener Kérper im Raum kommunikative Qualitat.

Die differenzierte Muskulatur des Gesichts ermdglicht einen vielfaltigen mimi-
schen Ausdruck. Zum Ausdruck gebracht werden Befindlichkeiten (Miidigkeit, An-
spannung usw.) und vielfiltige Formen inneren Erlebens (Uberraschung, Irritation
usw.), insbesondere auch Emotionen (Freude, Arger usw.). Diese mimischen Aus-
drucksformen haben die kommunikative Funktion einer spezifischen bewertenden
Stellungnahme zu Ereignissen oder Personen (Fiehler 1990). In der Regel sind sie
nicht eindeutig. So kann ein Lachen sowohl Freude als auch Geringschatzung (aus-
lachen) ausdriicken, und Weinen kann - auf3er fiir Trauer und Enttduschung - eben-
falls ein Ausdruck von Freude sein. Mimischer Ausdruck dient ferner als Indikator fir
die Kommunikationsmodalitat (ernste Miene, Lacheln als Ausdruck von Scherzhaf-
tigkeit oder Ironie usw.).

Durch das Blickverhalten der Augen wird u. a. verdeutlicht, an wen AuBerungen
gerichtet sind oder wer als nachste Sprecherin ausgewahlt wird. Es gibt symbolische
Augengesten (die Augen schlieflen: Nachdenken, Konzentration; die Augen verdre-
hen: negative Bewertung, ungehalten sein). Der Blick signalisiert aber auch Befind-
lichkeiten (zu Boden blicken, jemandem nicht in die Augen schauen kdnnen, den
Blick abwenden) oder inneres Erleben (wehmiitiger, sehnsiichtiger, wirrer usw. Blick).

Der Kopf wird zum einen zeigend verwendet, wenn mit ihm in eine Richtung
gewiesen wird, zum anderen werden mit ihm symbolische Gesten ausgefiihrt
(Kopfschiitteln: Verneinung; Kopfnicken: Bejahung). Durch die Kopfhaltung kann
ebenfalls inneres Erleben zum Ausdruck gebracht werden (Kopf schief legen: Nach-
denklichkeit; Kopf senken: Demut).
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Wegen ihrer Beweglichkeit werden die Arme und die Héinde zu einer Vielzahl
von Gesten benutzt. Der erhobene Arm kann dabei z.B. als symbolische Geste so-
wohl «Achtung» oder «Halt» bedeuten als auch eine Bewerbung um das Rederecht
darstellen (melden). Das Fuchteln mit den Armen kann als Ausdruck von Erregung
und Engagement verstanden werden, das Stiitzen des Kopfes mit Hand und Arm
als Zeichen von Nachdenklichkeit oder Miidigkeit. Das Verschranken der Arme wird
oft als Zeichen von Verschlossenheit, aber auch als entspannte, legere Haltung ge-
deutet.

Der Arm zusammen mit der Hand und den Fingern wird zu Zeigegesten ge-
nutzt. Sie kdnnen alleine oder kombiniert mit deiktischen Ausdrticken (hier, da, dort)
oder AuBerungen auftreten. Eine weitere groBRe Klasse sind die symbolischen Hand-
gesten wie das Handefalten, das Faustschiitteln, das Abwinken oder das V(ictory)-
Zeichen. Viele Handgesten haben Taktstockfunktion, indem sie das Gesprochene
akzentuierend oder gliedernd begleiten, oder sie stehen im Zusammenhang mit
der Ubergabe des Rederechts. Auch Manipulationen wihrend des Sprechens (mit
dem Kugelschreiber spielen, am Kopf kratzen, am Bart zupfen usw.) kénnen als Aus-
druck von Einstellungen und innerem Erleben gedeutet werden und haben dann
kommunikative Funktion.

Auch mit den Beinen werden symbolische Gesten ausgefiihrt (knien, knicksen).
Wichtiger aber ist hier das kommunikative Potenzial, das mit verschiedenen For-
men des Stehens (linkisch, selbstbewusst usw.) oder des Ganges (schleichen, stir-
men usw.) verbunden ist. Auch bestimmte Beinhaltungen beim Sitzen (breitbeinig,
geschlossen, Beine Uibergeschlagen usw.) werden kommunikativ gedeutet.

Kommunikativ relevant ist auch die ganzheitliche Kérperhaltung. Sie wird als
Ausdruck von Befindlichkeiten und innerem Erleben gedeutet (erschopft sein, auf
der Hut sein, entspannt sitzen). Die Korperhaltung kann auch als demonstrierende
Geste eingesetzt werden («Und wahrend des Anfalls hat er dann so dagelegen» +
demonstrierende Korperhaltung).

Bedeutsam ist ferner die Kérperkonstellation im Raum (Proxemik). Relevante Pa-
rameter sind hier das Distanzverhalten, die Zuwendung und das Beriihrungsverhal-
ten. Unterschiedliche Distanzen zwischen interagierenden Personen signalisieren
den jeweiligen Grad an Vertrautheit und die Art der sozialen Beziehung. Zu unter-
scheiden sind hier im mitteleuropdischen Kulturraum eine intime Distanz (0 - ca. 45
cm: vertrauliche Themen, Trosten usw.), eine persénliche Distanz (ca. 45 - 120 cm:
Gesprache mit personlichen Themen zwischen guten Bekannten), eine soziale Di-
stanz (ca. 120 - 360 cm: Gesprache mit entfernten Bekannten, professionelle Kom-
munikation, formelle Anldsse) und eine offentliche Distanz (mehr als 360 cm: for-
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melle Anldsse, Empfdnge, offentliche Reden). Eine Verletzung dieser Distanzzonen
fuhrt zu Irritationen und zum Versuch, die der sozialen Beziehung entsprechende
Distanz wiederherzustellen. Zur Kérperkonstellation gehort ferner die Zuwendung
zwischen den Gesprachspartnern. Diese erfolgt mit der Kontaktherstellung bzw.
der Eroffnung des Gesprachs. Bevorzugt ist bei Zweipersonengesprachen eine
frontale Zuwendung, die die wechselseitige Wahrnehmung aller Formen kérperli-
cher Kommunikation erlaubt. Bei Mehrpersonengesprachen wird eine kreisformige
Anordnung der Gesprachspartner und -partnerinnen angestrebt. Das Miteinander-
sprechen kann mit verschiedenen Formen von wechselseitigen Berlihrungen ver-
bunden sein (Hande schiitteln, am Arm fassen, Arm um die Schulter legen, umar-
men).

Ein spezielles Phanomen der Koérperkonstellation ist das Haltungsecho. Dabei
synchronisieren Gesprachspartnerinnen und -partner ihre Kérperhaltungen bzw.
-bewegungen (Kopf zur gleichen Seite neigen, Beine gleichzeitig Gberschlagen)
bzw. sie bewegen sich gegenldufig (vorbeugen - zurlickweichen). Dies steht in Zu-
sammenhang mit inhaltlicher oder beziehungsmaliger Konvergenz bzw. Diver-
genz.

Sofern Kérperbewegungen als praktische Tétigkeiten eingesetzt werden (einen
Teller auf den Tisch stellen, einen FuB3ball spielen), besitzen auch diese eine kom-
munikative Qualitdt. Praktische Tatigkeiten werden haufig an Gegenstanden und
technischen Gerdten ausgeubt, und sie werden vielfach mithilfe von Werkzeugen
und Instrumenten ausgefiihrt. Werden in einer gemeinsamen Situation Korperbe-
wegungen als praktische Tatigkeiten wahrgenommen und verstanden, so vermit-
teln sie den anderen Beteiligten ein Wissen dariiber, was der andere gerade tut. Dies
kann im Rahmen der Interaktion vielfdltige Konsequenzen haben. Es kann als un-
zureichende Gesprachszentrierung verstanden werden (z.B. ein Spielen mit einer
Papierkugel im schulischen Unterricht), oder es erméglicht (z. B. im Rahmen einer
Kooperation) nach entsprechenden Inferenzleistungen eine wahrnehmungsge-
steuerte, wortlose Tatigkeitsverteilung (vgl. Fiehler 1980).

Bei der korperlichen Kommunikation sind Phdnomene, die die verschiedenen
genannten Korperregionen, die Korperhaltung, die Konstellation der Korper im
Raum und Korperbewegungen als praktische Tatigkeiten betreffen, in spezifischer
Weise aufeinander bezogen und wirken zusammen.

Die korperliche Kommunikation zeichnet sich durch folgende Merkmale aus:
Sie erfolgt einerseits mittels symbolischer Zeichen, die eine konventionelle Be-
deutung haben und die intentional verwendet werden (Augenbrauen hochziehen,
nach oben zeigender Daumen bei geschlossener Hand, Vogel zeigen usw.). Die Be-
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deutung dieser Zeichen ist in gleicher Weise klar und eindeutig, wie es bei Wort-
zeichen der Fall ist. Andererseits gibt es in der kdrperlichen Kommunikation einen
groBBen Anteil von Erscheinungen, die den Charakter unwillkiirlicher Anzeichen
(Symptome) haben. Sie bringen etwas zum Ausdruck. lhre Bedeutung ist relativ un-
scharf, und sie sind z.T. mehrdeutig und in ihrer Bedeutung stark kontextabhdngig.
So kann ein Lacheln Ausdruck sowohl von freundlicher Zuwendung als auch von
Geringschdtzung sein.

Der Zeichenvorrat der kdrperlichen Kommunikation ist wesentlich geringer als
der Wortschatz der Verbalsprache. Zugleich kdnnen keine vergleichbar komplexen
Sachverhalte kommuniziert werden. Auch Metakommunikation ist nicht moglich.
Zwar kann korperliche Kommunikation in den verschiedenen Bereichen parallel
zueinander erfolgen, aber die Verknlpfbarkeit der Zeichen zu gréBeren Einheiten
(Syntax) ist im Vergleich mit der Verbalsprache stark restringiert.

Sprecherseitige korperliche Kommunikation erfolgt sowohl eigenstandig als
auch im Zusammenspiel mit verbalen AuBerungen. Zum Teil kénnen Zeichen der
Kérperkommunikation und verbale AuBerungen sich wechselseitig ersetzen (Sub-
stitution verbaler AuBerungen durch Embleme und umgekehrt: ein Heranwinken
mit der Hand statt «kKomm her»; ein Achselzucken statt «Das weil3 ich nicht»). Sehr
haufig treten sie aber zusammen auf, wobei die Geste der verbalen AuBerung leicht
vorausgehen (der haufigere Fall), parallel erfolgen oder nachtraglich ausgefiihrt
werden kann. Kérpersprachliches Zeichen und verbale AuBerung kénnen dabei in
der Beziehung der Amplifikation, der Kontradiktion und der Modifikation zueinan-
der stehen (Scherer 1977). Im Fall der Amplifikation unterstiitzen, verdeutlichen und
illustrieren sie sich wechselseitig (lllustratoren) oder machen sich wechselseitig in-
terpretierbar. So vereindeutigt z. B. eine Zeigegeste den begleitenden deiktischen
Ausdruck da, und umgekehrt verdeutlicht das da die Geste als Zeigegeste (wech-
selseitige Kontextualisierung). Auch kérpersprachliche Zeichen, die der Akzentuie-
rung und Betonung, der Segmentierung und Rhythmisierung von Wértern und Au-
Berungen dienen (Taktgesten), sind der Amplifikationsfunktion zuzurechnen. Bei
der Kontradiktion stehen kérpersprachliche Zeichen und verbale AuRerung im Wi-
derspruch zueinander. Dies ist hiaufig bei ironischen AuBerungen der Fall. Bei der
Modifikation wird die Bedeutung der verbalen AuBerung abgeschwécht oder leicht
verandert (z. B. ein entschuldigendes Lacheln bei einer Absage).
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4. .. und dariiber hinaus

Auch wenn das multimodale Verstandnis von interpersonaler Verstandigung deut-
lich reichhaltiger und gegenstandsangemessener ist als das Konzept der Miindlich-
keit, ist es dennoch noch nicht umfassend genug. Unter den Bedingungen wech-
selseitiger Wahrnehmung erfolgen erhebliche Anteile der Verstandigung auf der
Grundlage von visuellen Wahrnehmungen des Gesprachspartners und seiner Akti-
vitaten, auf der Grundlage von Wissen und auf der Grundlage von auf den Wahr-
nehmungen und dem Wissen basierenden Schliissen. Die wahrnehmungs-, wissens-
und inferenzgestiitzte Kommunikation ist damit die dritte wesentliche Saule der
interpersonalen Verstandigung. Zusammenfassend ergibt sich die folgende Kon-
zeptualisierung:

Miindliche Verstdndigung

Wahrnehmungs-, wissens- und inferenzgestiitzte Kommunikation
+
Kdrperliche Kommunikation
+
Verbale miindliche Kommunikation (das Gesprochene)

Wahrnehmungen, Wissen und Inferenzen steuern in einem MaB3, das haufig unter-
schatzt oder gar nicht in Rechnung gestellt wird, mit wem eine Interaktion zustande
kommt, worum es dabei geht und wie Gber etwas gesprochen wird:

Wahrnehmung

Wahrgenommen werden die Identitiit der anderen Person (bekannte Person/un-
bekannt), personale Merkmale dieser Person (Geschlecht, Alter, Hautfarbe, Korper-
statur) und duBBere Merkmale (Aussehen, Kleidung, Styling usw.), ferner die oben
dargestellten Formen kérperlicher Kommunikation sowie die praktischen Tdtigkeiten
der anderen Person (rauchen, einen Zettel knicken, zur Tiir gehen usw.). Diese prak-
tischen Tatigkeiten missen von der wahrnehmenden Person als solche gedeutet
und verstanden werden. Es ist evident, dass alle diese Wahrnehmungen einen er-
heblichen Einfluss auf die Verstandigung haben.
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Wissen

Aus der Vielfalt des Wissens sind es vor allem das Wissen tber Personen, das Wissen
Uber eine gemeinsame Interaktionsgeschichte und das Weltwissen, die das Funda-
ment fiir eine neue Interaktion bilden und die ihren Verlauf weitgehend vorstruk-
turieren.

Inferenzen
An die Wahrnehmungen konnen sich weitergehende Inferenzen anschlieen, die
dann ebenfalls als Grundlage fir die Verstandigung dienen (z.B., dass jemand et-
was Bestimmtes will, sich anders als gewohnt verhalt, nicht gut gelaunt ist).
Dadurch, dass sich die miindliche Verstandigung auch auf solche (wechselseiti-
gen) Wahrnehmungen, auf Wissen und auf Schliisse stiitzt, kann sie verbal weniger
explizit erfolgen, was zum vermeintlich elliptischen Charakter miindlicher Verstan-
digung beitragt.

5. Didaktische Konsequenzen

Mindlichkeit — in welcher Form auch immer - spielt nicht nur in der Sprachwissen-
schaft eine untergeordnete Rolle, sie hat auch in der Schule einen schweren Stand.
Im Folgenden werde ich kurz fiinf Griinde benennen, warum die gesprochene Spra-
che in dieser Weise im Hintergrund steht und ein sperriger, schwer zu handhaben-
der Gegenstand ist.
= Dominanz der geschriebenen Sprache (written language bias): Unter den Be-
dingungen einer entwickelten Schriftlichkeit ist das gesellschaftliche Sprach-
bewusstsein schriftsprachlich dominiert. Unsere Vorstellungen dariiber, was
Sprache ist, leiten sich primar aus dem Umgang mit und der Reflexion von ge-
schriebener Sprache her. Die Griinde, warum die geschriebene und nicht die
gesprochene Sprache das Sprachbewusstsein pragt, sind vielfaltig. Ich will nur
vier kurz ins Gedachtnis rufen:
=  Die Schwierigkeiten der Textproduktion richten das Bewusstsein stark auf
die Strukturen und Eigenschaften der geschriebenen Sprache. Die Leich-
tigkeit und der automatische Charakter des Sprechens hingegen bewirken,
dass gesprochene Sprache nicht in gleicher Weise ins Zentrum der Auf-
merksamkeit und des Sprachbewusstseins riickt.
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=  Die «Anschaulichkeit» und die Dauerhaftigkeit von Texten — im Gegensatz
zur Auditivitat und Fliichtigkeit der gesprochenen Sprache - begriinden
ihre objektmaBige Prasenz und haben seit jeher die Reflexion schriftlicher
Texte systematisch beglinstigt.

= Zentrale grammatische Kategorien manifestieren sich in der Form der
Schriftlichkeit. Sie sind dort vergegenstandlicht, und jeder Blick auf einen
Text fuhrt sie vor Augen. So wird das «Wort» (was schriftsprachgeschicht-
lich keineswegs immer so war) durch die Spatien sichtbar, der «Satz» durch
die Gro3schreibung am Anfang und den abschlieBenden Punkt, der «Ne-
bensatz» durch das Komma, das «Hauptwort» durch seine Groschreibung
(zumindest in der deutschen Schriftsprache) usw. Diese Kategorien wer-
den im Entwicklungsprozess der Schriftsprache als (sich veréindernde) Form
der Schriftlichkeit ausgearbeitet und als Formelemente festgeschrieben.
Einmal entwickelt, ist die Aktivierung und Anwendung dieser Kategorien
Voraussetzung jeder korrekten Textproduktion. Nicht zuletzt auch dieses
Faktum macht deutlich, wie permanent und intensiv sie pragenden Cha-
rakter fiir das Sprachbewusstsein haben.

= Geschriebene Sprache wird gesellschaftlich als wichtiger angesehen und
héher bewertet als gesprochene. Entsprechend grof3 ist der Aufwand, der
fiir den Schriftspracherwerb und die Schulung der Schreibféhigkeiten ge-
trieben wird. So besitzt in der schulischen Sozialisation die Schriftsprache
eindeutig das Primat. Schriftspracherwerb und das Erstellen aller Formen
schriftlicher Texte haben dort ein deutliches Ubergewicht gegentiiber der
Schulung mindlicher Sprechfahigkeit.

Kenntnisstand (iber die Besonderheiten gesprochener Sprache: Der Kenntnisstand
liber Besonderheiten der gesprochenen Sprache entspricht in keiner Weise
dem, was wir Uber die geschriebene Sprache wissen. Dieser Befund ist letzt-
lich nicht verwunderlich, hat doch die Erforschung der gesprochenen Sprache -
verglichen mit der an der Schriftlichkeit orientierten Grammatikschreibung -
eine vergleichsweise kurze Tradition, die nicht viel dlter als hundert Jahre ist
und als deren Startpunkt man Behaghel (1899) ansehen kann. Entsprechend
hat die Beschreibung der gesprochenen Sprache und ihrer Grammatik noch
keine kanonischen Standards entwickelt, vielmehr ist die Ausarbeitung von Be-
schreibungskonzepten und -kategorien in einer standigen Entwicklung begrif-
fen.
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Gegenstandsangemessene Analyse- und Beschreibungskategorien fiir gespro-
chene Sprache: Die Uberwiegende Zahl der linguistischen Kategorien wurde in
der und fir die Analyse geschriebener Texte entwickelt und dann in Gramma-
tiken zu einem relativ festen Satz von Analyse- und Beschreibungskategorien
kanonisiert. Beispiele fiir solche Kategorien sind «Satz», «Wort», «<Anakoluth»,
«Ellipse» usw. Diese grammatischen Beschreibungskategorien sind - wie alle
Kategorien - funktional ihrem Gegenstand angepasst, das heil3t der Analyse
und Beschreibung von geschriebener Sprache. Diese schriftsprachlich orien-
tierten Analyse- und Beschreibungskategorien sind zudem das einzige voll
entwickelte Kategoriensystem. Ein Kategoriensystem, das in dhnlicher Weise
funktional auf die gesprochene Sprache zugeschnitten ware, existiert im Mo-
ment nur in Ansatzen. So sind das schriftsprachlich dominierte Sprachbewusst-
sein und die fir die Schriftsprache entwickelten Analysekategorien in diesem
Bereich zwangslaufig die Grundlage fiir das Verstandnis und die Erkenntnis
von gesprochener Sprache: Gesprochene Sprache wird durch die Brille der ge-
schriebenen wahrgenommen, sie ist das Modell fiir das Verstandnis von Miind-
lichkeit.

Bewertung gesprochensprachlicher Phénomene: Viele Eigenschaften gesproche-
ner Sprache lassen sich nur in ihrer Differenz zu den Verhéltnissen im Bereich
der geschriebenen Sprache erfassen. Das written language bias fuhrt dabei zu
einem Denken und Vergleichen aus der Perspektive der geschriebenen Spra-
che. Die Verhédltnisse in der geschriebenen Sprache werden als der Normalfall
angesehen und demgegeniiber Abweichungen in der gesprochenen Sprache
konstatiert.

Die Ubertragung der Kategorien auf die gesprochene Sprache fiihrt aber auch
zu der Erfahrung, dass sie Mindlichkeit nicht voll erfassen. Diese Differenzen,
die sich aus dem Eigencharakter des Miindlichen ergeben und die Spezifika der
gesprochenen Sprache betreffen, werden dann aber zunachst nicht mit gegen-
standsangemessenen Kategorien belegt, sondern als Abweichungen von den in
der geschriebenen Sprache vorgefundenen Verhéltnissen beschrieben und ka-
tegorial gefasst: z. B. Elision, Verschleifung, Ellipse, gréBere Haufigkeit von Ana-
koluthen in der gesprochenen Sprache usw.

Darliber hinaus werden diese Abweichungen haufig nicht nur konstatiert, son-
dern zugleich implizit oder explizit negativ bewertet. Die Wahrnehmung dieser
Abweichungen fiihrt so einerseits zu Auffassungen, dass gesprochene Sprache
fehlerhaft, weniger regelhaft oder chaotisch sei. Andererseits kann sie zu der
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Auffassung fiihren, dass Miindlichkeit an das Modell der Schriftlichkeit ange-
passt werden miisse. Seinen prominentesten Ausdruck findet dieses Programm
in der (padagogischen) Maxime «Sprich in ganzen Satzen» oder in der Wert-
schatzung des Wie-gedruckt-Redens.

= Methodik der Erhebung und Bearbeitung gesprochensprachlicher Materialien:
Anders als die geschriebene Sprache ist die gesprochene ein fliichtiger Ge-
genstand, was ihre Untersuchbarkeit einschrankt und ihre Untersuchung in
besonderer Weise schwierig gestaltet: Entweder ist man auf die Erinnerung an-
gewiesen, oder aber es bedarf technischer Moglichkeiten der Konservierung
von AuBerungen und Gespréchen.

Die Entwicklung und Verbreitung entsprechender technischer Gerdte zur Kon-
servierung und Reproduktion von Gesprachen und Interaktionen (Plattenspieler,
Tonbandgerate, Kassettenrekorder, Videokameras) ist so eine wesentliche Voraus-
setzung fiir eine detaillierte wissenschaftliche Untersuchung von miindlicher Kom-
munikation. Setzt man eine bestimmte Ausgereiftheit und Verbreitung solcher Ge-
rdte voraus, kann man sagen, dass sie erst seit den 60er-Jahren des 20. Jahrhunderts
gegeben ist.

Wahrend fiir die Analyse von Mindlichkeit (Verbalitdt) Tonaufzeichnungen als
Datengrundlage im Grundsatz ausreichend sind (und nach wie vor auch vielfach
verwendet werden), sind fiir multimodale Analysen von Verstandigung zwangslau-
fig audiovisuelle Aufzeichnungen erforderlich.

Eine zweite wesentliche Voraussetzung ist die Entwicklung von Verfahren zur
Verschriftlichung (Transkription) konservierter Gesprache. Transkriptionen ermog-
lichen eine Vergegenwirtigung und «Betrachtung» der AuBerungen und Gespri-
che, wie sie allein durch das Abhdren der Aufzeichnung nicht zu erreichen ist. Die
Entwicklung solcher Transkriptionssysteme fiir sprachwissenschaftliche Zwecke
erfolgte Hand in Hand mit dem Einsatz der genannten Gerate. Erst durch das Zu-
sammenspiel von reproduzierbaren Aufnahmen und Transkriptionen wird gespro-
chene Sprache in einem hinreichenden Detaillierungsgrad untersuchbar.

Unter diesen Rahmenbedingungen erscheint es alles andere als leicht, die Be-
schaftigung mit Miindlichkeit an der Schule zu férdern. Am deutlichsten lassen
sich noch im Bereich «Reflexion Uber Sprache» die Schrift- und Textlastigkeit der
Gesellschaft und der Schule, die Unterschiede zwischen Schriftlichkeit und Miind-
lichkeit und Uberlegungen zu den drei Saulen der miindlichen Verstindigung, wie
sie in diesem Artikel dargestellt wurden, behandeln. Ferner gibt es durchaus auch
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schon Unterrichtseinheiten und -materialien, die mit authentischen Gesprachsda-
ten arbeiten (z. B. Becker-Mrotzek/Briinner 1997, Briinner/Weber 2009). Hier ist es
weitgehend eine Frage der Motivation und der Kompetenz der Lehrpersonen, sie
einzusetzen. Wiinschenswert ist meines Erachtens aber dartber hinaus, dass die
kommunikative Kapazitdt der einzelnen Modalitdten der miindlichen Verstandi-
gung reflektiert und ausprobiert (!) wird, um so die Verbalitatslastigkeit der mind-
lichen Seite von Schule und Unterricht, wenn auch nicht aufzubrechen, so doch
erfahrbar zu machen.
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Die dunkle Seite des Textes

«Miindlichkeit» als Hilfskonzept der
Text- und Medienlinguistik

Jiirgen Spitzmiiller

In der Text- und Medienlinguistik ist «Mlndlichkeit» ein viel und kontrovers dis-
kutiertes Thema. Ausgerechnet in Texten - bei deren Produktion der Mund in al-
ler Regel stumm bleibt - hat man neue Formen der «Mindlichkeit» ausgemacht,
und zwar immer dann, wenn die traditionellen Kategorien der «Schriftlichkeit» zu
versagen schienen. «Miindlichkeit» dient somit der Text- und Medienlinguistik als
Metapher, mit deren Hilfe der mangelnden Reichweite tradierter Text- und Schrift-
konzepte abgeholfen werden soll. An dieser Metaphorisierung von Mindlichkeit
wurde inzwischen vielfach und zu Recht Kritik gelibt, da die Metapher in mehrfa-
cher Weise in die Irre fiihrt. Der Beitrag skizziert die text- und medienlinguistisch re-
levanten Mindlichkeitskonzepte sowie die Kritik daran und zeigt, warum sich eine
text- und medienlinguistische Auseinandersetzung mit «Miindlichkeit» trotz aller
konzeptioneller Probleme lohnt.

1. Einleitung

Ausgerechnet in der Text- und Medienlinguistik hat «<Mundlichkeit» eine fast schon
unheimliche Konjunktur — und dies seit nunmehr fast einem Vierteljahrhundert.
Text- und Medienlinguisten suchen und finden «Miindliches» im Geschriebenen,
«Mundlichkeit» im Bereich der Schriftlichkeit. Wohlgemerkt: Sie suchen und fin-
den dort «Miindliches» und «Mindlichkeit», nicht Mlndliches und Mindlichkeit.
«Mindlichkeit» ist im Kontext der Text- und Medienlinguistik zumindest dann,
wenn vom eigentlichen Gegenstandsbereich dieser Disziplinen die Rede ist - nam-
lich von skripturalen Kommunikaten und nicht tatsachlich von gesprochener Spra-
che - immer metaphorisch zu verstehen. Das heif3t, der Ausdruck soll verdeutlichen,
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dass man Analogiebeziehungen zwischen bestimmten in Texten vorgefundenen
Formen sprachlicher Gestaltung und solchen Formen sprachlicher Gestaltung zu
erkennen glaubt, welche normalerweise miindlich — und, das ist das Entscheidende,
normalerweise nicht schriftlich — produziert werden. Bestimmte, als weithin bekannt
angesehene Qualitdten gesprochener Sprache (dem Quellbereich der Metapher)
werden also auf geschriebene Sprache (den Zielbereich der Metapher) Gibertragen.!

Nun ist bekannt, dass Metaphern erkenntnistheoretisch eine sehr wichtige
Rolle spielen, auch in der Wissenschaft (vgl. dazu z.B. Danneberg/Graeser/Petrus
1995; Drewer 2003; Junge 2010). Gerade wenn es darum geht, «Neues» begrifflich
zu fassen, bietet der analogische Riickgriff auf «Bekanntes», das typische Verfahren
der Metaphorisierung also (vgl. Liebert 1992, S. 84 f.), Orientierung. Und genau dies
ist ein wichtiger Grund fir die Entstehung und Ausbreitung der Miindlichkeitsme-
tapher in der Text- und Medienlinguistik: Sie bezeichnet dort «Neues», namlich
sprachliche und stilistische Phdnomene, die man (zumindest aus text- und medien-
linguistischer Sicht) in skripturalen Kommunikaten bis dahin nicht gesehen hatte,
und sie tut dies mit Rekurs auf «Vertrautes».2 Damit leistet sie in epistemologischer
Hinsicht viel.

Andererseits jedoch sind metaphorische Konzepte auch risikobehaftet. Denn
gerade weil hier ein Ubertragungsprozess zwischen zwei Bereichen stattfindet, ist
die Ubertragung, semantisch gesehen, niemals vollstindig; sonst waren Quell- und
Zielbereich ja identisch. In der Metaphernforschung spricht man in diesem Zusam-
menhang bekanntlich vom metaphorischen «Filter» (Black [1954] 1996, S. 72), vom
«toten Winkel» der Metapher (Briinner 1987, S. 107) bzw. von «highlighting» und
«hiding» (Lakoff/Johnson [1980] 1999, S. 10). Fir sich genommen, sind solche se-
mantischen Aus- und Uberblendungen nicht problematisch, da wir sie ganz of-
fensichtlich - im Sinne des Prinzips der «abstraktiven Relevanz» (vgl. Biihler [1934]
1999, S. 42-46) - interpretativ einkalkulieren kénnen. Sie kdnnen es aber dann wer-
den, wenn Metaphern remotiviert werden, zundchst ausgeblendete Aspekte aus
dem «toten Winkel» treten oder Anschliisse an weitere Parzellen des Quellbereichs
vorgenommen werden. Die Metaphernkritik, wie sie etwa in der Diskursanalyse Ub-
lich ist, setzt genau hier an (vgl. etwa Link 1983; Boke 1997). Auch Wissenschaftsme-
taphorik ist dieser Gefahr ausgesetzt, auch dort kann die Metaphorik durch Remo-
tivierung erkenntnistheoretisch eher hinderlich werden. Dies vor allem dann, wenn

1 Vgl. zu diesem Ubertragungsprozess Liebert 1992, S. 8.
2 Analoges gilt natiirlich umgekehrt auch fir die Schriftlichkeitsmetapher im Bereich der Ge-
sprochenen-Sprache-Forschung, die aber weniger rekurrent zu sein scheint.
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Phanomene zu stark durch den Filter des Quellbereichs der Metapher betrachtet
werden, mit der sie bezeichnet werden. Daher erfordert die Verwendung von me-
taphorisch gepragten Termini eine stetige Reflexion der Leistungen und Grenzen
der vorgenommenen Analogie, zumindest so lange, wie die Metaphorik noch nicht
verblasst ist.

Dies trifft, wie im Folgenden gezeigt wird, auf die Miindlichkeitsmetaphorik zu.
Der vorliegende Beitrag beleuchtet daher die Leistungen und Grenzen dieser Meta-
phorik fiir die Medien- und Textlinguistik. Es soll gezeigt werden, inwiefern das Kon-
zept «erhellend» ist und wo es den Blick auf skripturale Kommunikation eher «ver-
dunkelt». Zundchst soll jedoch die Entstehung des Konzepts grob skizziert werden.

2. Konzeptionen der Konzeptionalitit

Populdr geworden ist die Mindlichkeitsmetaphorik in der Text- und Medienlin-
guistik vor allem durch das Modell «konzeptioneller Miindlichkeit und Schriftlich-
keit», das Peter Koch und Wulf Oesterreicher im Vorfeld des Freiburger Sonderfor-
schungsbereichs 321 «Ubergdnge und Spannungsfelder zwischen Miindlichkeit
und Schriftlichkeit» entwickelt haben (vgl. Koch/Oesterreicher 1985; 1994). Die
Autoren schlieBen dabei an einen Entwurf von Ludwig Séll an (vgl. Soll [1974] 1985),
der - seinerseits wiederum in Ruckgriff auf einen Vorschlag von Josef Vachek (vgl.
Vachek 1939) — von der medialen Realisierung eines Kommunikats, gesprochen oder
geschrieben (code phonique und code graphique), eine stilistisch-konzeptionelle Di-
mension unterscheidet, die er code parlé und code écrit nennt (vgl. Soll [1974] 1985,
S. 17). Der Ausgangsgedanke dabei ist, dass «gesprochen» und «geschrieben» im
Alltagsgebrauch jeweils zwei Bedeutungen haben: Sie beziehen sich einerseits
auf das Medium, also die Produktions- und Rezeptionstechnik, und andererseits
auf den Stil bzw. die Normen und Konventionen sprachlicher Gestaltung. Soll nun
schldgt vor, diese beiden Ebenen systematisch zu trennen, um somit verschiedene
stilistische Auspragungen im gesprochenen und geschriebenen Franzdsisch prazi-
ser beschreiben zu kénnen.

Koch und Oesterreicher nehmen Solls Vorschlag auf und systematisieren ihn
weiter. Ahnlich wie S6ll gehen auch sie dabei von der Beobachtung aus, dass

3 Vgl. zum SFB 321 zusammenfassend Raible 1998, S. 17-29.
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«bestimmte Formen gesprochener AuBerungen in ihrem Duktus nur geringe
Unterschiede zu schriftlichen AuBerungen aufweisen und [...] andererseits
bestimmte geschriebene Texte deutliche Merkmale von Mindlichkeit tra-
gen.» (Koch/Oesterreicher 1985, S. 15)

Zundchst - im ersten Entwurf des Modells (Koch/Oesterreicher 1985) — bezeichnen
die Autoren dabei das, was Soll code parlé und code écrit genannt hat, als «Sprache
der Nahe» und «Sprache der Distanz», wobei sie auf die Kommunikationsbedingun-
gen rekurrieren (soziale, rdumliche und/oder zeitliche Nahe/Distanz). Erst in einem
spdteren Entwurf (Koch/Oesterreicher 1994) pragt die Mindlichkeitsmetaphorik
die Terminologie: Hier ist dann von «medialer/konzeptioneller Miindlichkeit» und
«medialer/konzeptioneller Schriftlichkeit» die Rede. Bereits an dieser Stelle kann
man erkennen, welche Rolle die Wahl der Metaphorik haben kann. Denn auch wenn
Koch und Oesterreicher mit «Nahe/Distanz» und «konzeptioneller Miindlichkeit/
Schriftlichkeit» dasselbe bezeichnen (und die beiden Metaphernverbande ab 1994
dann auch parallel verwenden?), hebt die jeweilige Metaphorik doch Unterschiedli-
ches hervor (vgl. dazu auch kritisch Hennig 2001, S. 220 ff.): Wahrend «Miindlichkeit»
und «Schriftlichkeit» auf prototypische Vorstellungen hinsichtlich medialer AuBe-
rungsformen verweisen, legt der Anschluss an «Ndhe» und «Distanz» prototypische
kommunikativ-soziale Konstellationen nahe.’

Um bestimmte Textsorten bzw. konkrete Textexemplare auf dem Kontinuum
zwischen konzeptioneller Schriftlichkeit und Mindlichkeit einordnen zu kénnen,
legen Koch und Oesterreicher einen Merkmalskatalog spezifischer sprachlicher Mit-
tel, Kommunikationsbedingungen und Versprachlichungsstrategien vor. Fiir den
konzeptionellen Miindlichkeits- bzw. den Nahepol sind dies u.a. (fir den Schrift-
lichkeits- bzw. Distanzpol gilt jeweils das Gegenteil):
= Sprachliche Mittel: Parataxe, unvollstandige Satze, Anakoluthe, Dialekt(ismen),

umgangssprachliche Ausdriicke, Assimilations- und Reduktionsformen, Ge-

sprachspartikeln, Interjektionen usw.
= Kommunikationsbedingungen: raumzeitliche N&ahe, Vertrautheit, Privatheit,

Emotionalitat, Situations- und Handlungseinbindung, kommunikative Koope-

ration, Dialog, Spontaneitat, freie Themenentwicklung usw.

4 Vgl. dazu auch noch Koch/QOesterreicher 2007.

5 Dass die Autoren auch im Fall von «Ndhe» und «Distanz» sehr bewusst auf eine Metapher zu-
riickgegriffen haben, betonen sie in einem neueren Text: «Wir machen uns dabei die metapho-
rische Potenz der Worter «Nahe« und «Distanz» zunutze, um die Kombination von Parameter-
werten [wie «referenzielle Nahe», «raumzeitliche Ndhe», «Vertrautheit»; Anm. J. S.] als ganze zu
erfassen.» (Koch/Oesterreicher 2007, S. 351).
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= Versprachlichungsstrategien: geringere Informationsdichte, geringere Kom-
paktheit, geringere Integration, geringere Komplexitat, geringere Elaboriert-
heit, geringere Planung usw. (vgl. Koch/Oesterreicher 1985, S. 19-29)

Das Modell von Koch und Oesterreicher wurde von verschiedener Seite modifiziert.
Aus einer ethnografisch-soziolinguistischen Perspektive etwa schlagt Utz Maas vor,
statt von Nahe- und Distanzsprachlichkeit von oraten und literaten Strukturen zu
sprechen (vgl. Maas 2004, 2010). Statt von prototypischen Verwendungsformen
oder von kommunikativ-sozialen Konstellationen als Bezugspunkt fiir die Termino-
logie auszugehen, entwickelt Maas sein Konzept aus Uberlegungen zur Ethnogra-
fie sprachlicher Praktiken (in sogenannten «oraten» und «literaten» Gesellschaften).
Kategorial relevant werden dabei vor allem zwei sich beeinflussende Aspekte: Die
«Randbedingungen der Sprachproduktion», wozu unter anderem die Frage gehort,
welche Freiheiten ein Akteur bei der Planung von AuBerungen hat, und zweitens
die Frage, ob starker innersprachliche (grammatische) oder auBersprachliche (kon-
textuelle) Ressourcen genutzt werden. Daraus ergibt sich das folgende Zuord-
nungsschema (Maas 2004, S. 636):

Randbedingungen der Sprachproduktion  Strukturelle Ressourcen

Dialogisches Aushandeln maximale Nutzung auBersprachlicher Strukturen orat
(«kommunikativer Stress»)

Kommunikativ entlastet maximale Nutzung sprachlicher (grammatischer) Strukturen ~ literat

«Orat» wadren demnach Kommunikate mit hoher kontextueller Einbettung
(Empraxe) und dementsprechend ausgepragter Indexikalitat (Verweis auf und
Disambiguierung durch den kommunikativen Kontext). Solche Kommunikate ent-
stehen nach Maas’ Konzeption vor allem dann, wenn eine starke Handlungseinbin-
dung der Akteure vorliegt und somit «kkommunikativer Stress» entsteht. «Literat»
wdren demgegeniber Kommunikate, die in handlungsentlasteten Situationen
entstehen, welche den Akteuren Planungsfreiraum lassen, welche aber auch, weil
die Kommunikation weniger empraktisch ist, starkere Explizierung auf sprachlicher
Ebene und somit eine komplexere sprachliche Anlage erfordern. Im Vergleich zum
Modell von Koch und Oesterreicher, die von eher statischen kommunikativ-sozialen
Bedingungen ausgehen, denen die Kommunizierenden gewissermal3en unterwor-
fen sind, fokussiert Maas also sehr viel starker die Praktiken der Kommunikation
und die kommunikativen Handlungen der Akteure im Rahmen von Interaktions-
prozessen. Die terminologische Anbindung an die Ethnografie und Soziolinguistik
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riickt dabei auBBerdem noch einmal stérker den (bei Koch und Oesterreicher aber
durchaus auch relevanten®) Aspekt der kulturgebundenen sozialen Evaluation be-
stimmter kommunikativer Stile in den Mittelpunkt (das Prestige etwa von «litera-
ten» Ausdrucksformen in literaten Gesellschaften, welches sich beispielsweise in
der Aufforderung ausdriickt, «<in ganzen Satzen zu sprechen»’).

Die neueste Weiterentwicklung des Modells stammt von Vilmos Agel und Mat-
hilde Hennig (vgl. bes. Agel/Hennig 2006a; 2007a; 2010). Die Autoren schlieBen un-
mittelbar an Koch und Oesterreicher an, reflektieren deren Entwurf aber kritisch, wo-
raus sich zahlreiche terminologische und konzeptuelle Neuorientierungen ergeben,
die an dieser Stelle nicht ausfuihrlich diskutiert werden kdnnen. Fiir unseren Zusam-
menhang wichtig ist, dass Agel und Hennig die Miindlichkeitsmetapher nicht tiber-
nehmen. Sie sprechen nur mit Blick auf die mediale Realisierung von «Miindlichkeit»
und «Schriftlichkeit», die konzeptuelle Ebene hingegen bezeichnen sie konsequent
als Kontinuum zwischen «Nahe-» und «Distanzsprachlichkeit». Nahe- und Distanz-
sprachlichkeit wird letztlich als ein durch universelle Parameter des Sprechens tber
verschiedene hierarchisch gedachte Stufen (Parameter der Kommunikation, Para-
meter der Diskursgestaltung, Diskursverfahren, Diskursmerkmale) gepragte Form
der Gestaltung von Kommunikaten modelliert. Kategorial bestimmend ist dabei
auf der hochsten Hierarchieebene der Faktor raumzeitliche Néhe/Distanz (die sozi-
ale Nahe/Distanz wird, da sie nicht als operationalisierbar betrachtet wird, bewusst
ausgeklammert).2 Da die Autoren die Auffassung vertreten, dass sich die konkrete
Gestaltung der Texte (auf der untersten Hierarchieebene der sprachlichen Merk-
male) aus universalen Parametern der Ndhe- und Distanzsprachlichkeit ableiten lasst,
ist es ihrer Meinung nach auch moglich, umgekehrt durch eine detaillierte Analyse
von sprachlichen Merkmalen (Mikroanalyse) sowie von textuellen Strukturen (Ma-
kroanalyse) im Vergleich mit prototypischen Ndhe- und Distanztexten die Position
eines Textexemplars auf dem Nahe-Distanz-Kontinuum korpuslinguistisch genau
zu bestimmen. Dies ist, neben der Differenzierung verschiedener Hierarchieebenen,
zweifellos die wichtigste Weiterentwicklung: Wahrend mit dem Modell von Koch
und Oesterreicher konzeptionelle Nahe/Distanz von Texten eher intuitiv bestimmt
werden kann, soll sie hier tatsachlich reliabel und valide «messbar» sein.

Fur die empirische Forschung wurde das Konzept konzeptioneller Schriftlich-
keit und Mindlichkeit von verschiedener Seite aufgegriffen. Seit einigen Jahren

6 Vgl. dazu insbesondere Koch/Oesterreicher 2007.
7 Vgl.dazu Dirscheid [2002] 2012, S. 56 f.
8 Vgl hierfiir v. a. Agel/Hennig 2006b.
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etwa greift man in der historischen Soziolinguistik auf dieses Konzept zuriick, um
die schriftliche Kommunikation «kleiner Leute» (etwa in Auswandererbriefen) zu
charakterisieren (vgl. z.B. Kilian 2001; Elspa8 2002, 2005). Auch die (diachrone wie
synchrone) Grammatikschreibung zieht neuerdings das Konzept heran, um die tra-
ditionell schrift- und distanzsprachlich gepragte Grammatik zu erweitern und somit
dem written language bias (Linell [1982] 2005) der Linguistik entgegenzutreten (vgl.
Agel/Hennig 2006a, 2007b). Bereits einige Jahre zuvor und geradezu euphorisch
hat sich die friihe Forschung zur computervermittelten Kommunikation das Kon-
zept zu eigen gemacht. In nahezu allen «neuen» Kommunikationsformen glaubte
man, konzeptionelle «Miindlichkeit» im Sinne Kochs und Oesterreichers ausma-
chen zu kdnnen, das Modell schien somit geradezu pradestiniert zu sein, die damals
als neu geltenden Formen der Kommunikation addquat zu beschreiben (vgl. z.B.
Bader 2002; Haase et al. 1997; Hess-Luttich 2004; Hinrichs 1998; Storrer 2001; Wenz
1998). Gerade in dieser Disziplin allerdings hat das Modell im weiteren Verlauf dann
aber auch die scharfste Kritik erfahren. Zunachst wurde eingewandt, dass auch in
den «neuen Medien» keineswegs alles konzeptionell miindlich sei, sondern dass
hier nach Textsorten differenziert werden misse (vgl. etwa Diirscheid 2003).° Spa-
ter wurde die Kritik auch grundsatzlicher. Es wurde auf Defizite und Widerspriiche
in Kochs und Oesterreichers Modell, insbesondere mit Blick auf die Eigenschaften
computervermittelter Kommunikation, hingewiesen,’® man hat eingewandt, dass
angesichts der Fokussierung der konzeptionellen Ebene die Medialitat (und damit
die Schriftlichkeit computervermittelter Kommunikate) unangemessen marginali-
siert worden sei. Von verschiedener Seite wurde gar bezweifelt, ob «<Mindlichkeit»
Uberhaupt eine adaquate Beschreibungskategorie fiir Texte darstellt (vgl. z.B. Hen-
nig 2001; Bittner 2003, S. 180 ff,; Spitzmiiller 2005; Agel/Hennig 2007a; Thaler 2007;
BeiBwenger 2010). Die Diskussion, die dabei stattgefunden hat, zeigt sehr schon
auf, wo die Leistungen und Grenzen der Miindlichkeitsmetaphorik liegen, denn sie
dreht sich im Kern in der Tat um die Frage, inwieweit Analogiebildungen zur ge-
sprochenen Sprache (metaphorische Ubertragungen also) der Erkenntnisfindung
hinsichtlich medial schriftlicher Kommunikation nttzlich oder hinderlich sind, in-
wieweit die bis dahin «verborgenen» Seiten von Texten durch die Mindlichkeits-

9  Auch Koch und Oesterreicher selbst, die in ihrem urspriinglichen Entwurf die neuen Medien
natirlich noch nicht im Blick haben konnten, teilen Gbrigens diese Ansicht (vgl. Koch/Oester-
reicher 2007, S. 358-359).

10 Auf diese Diskussionen kann hier, da es primar um die metaphorische Dimension und nicht um
die Morphologie verschiedener Konzeptionalitaitsmodelle gehen soll, nicht detailliert einge-
gangen werden. Einen guten Uberblick bietet Thaler 2007.
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metapher also eher erhellt oder im Gegenteil eher verdunkelt werden. Die nun fol-
gende Diskussion der Leistungen und Grenzen dieser Metapher fir die Text- und
Medienlinguistik nimmt daher paradigmatisch den Fall der computervermittelten
Kommunikation in den Blick.

3. Leistungen und Grenzen der
Miindlichkeitsmetaphorik

Dass die Differenzierung von medialer und konzeptioneller Ebene fiir die linguis-
tische Erkenntnisfindung fruchtbar war und ist, zeigen schon die zahlreichen An-
knlpfungen, die daran gemacht wurden. Eine sehr wichtige Leistung des Konzepts
ist, dass es bewusst macht, dass gesprochene und geschriebene Kommunikate mit
prototypischen, historisch gewachsenen und sozial evaluierten Formen sprachlicher
Gestaltung verbunden sind. Fir die Linguistik der geschriebenen Sprache, um die
es ja hier geht, sowie fiir die lange Zeit ausschlief3lich an prototypischer geschriebe-
ner Sprache orientierte Grammatikschreibung ist die Einsicht, dass die sprachlichen
Formen, die wir fiir x<normal» halten, nur unter spezifischen (wenn auch kulturell
sehr zentralen) Bedingungen «normal» sind, von erheblicher Bedeutung. Texte sind
eben nicht immer integrativ-koharent, syntaktisch komplex und standardnah. Wei-
terhin bieten die verschiedenen Konzeptionalitdtskonzepte auf einer praktischen
Ebene zahlreiche Mdglichkeiten, um Texte, die nach prototypischen Mal3staben
«nicht normal» sind, zu analysieren und insbesondere zu kategorisieren. Dass es
strukturelle Nahen zwischen bestimmten gesprochen- und bestimmten geschrie-
bensprachlichen Kommunikaten gibt, die man auf die «Umstéande» der Kommu-
nikation zurlickflihren kann und die eine strikte mediale Trennung in «Sprechen»
und «Schreiben» verwischen wiirde, ist ebenfalls eine sehr wesentliche Erkenntnis
der Konzeptionalitatstheorie. Diese Zusammenhdnge bringen die Metaphern der
«Miindlichkeit» im Geschriebenen und der «Schriftlichkeit» im Gesprochenen sehr
biindig auf den Punkt, eben weil sie sehr dezidiert Verbindungen lber die mediale
Trennlinie hinweg ziehen.

Problematisch werden die Metaphern aber dort, wo sie zu wértlich genom-
men werden - und dies ist gerade in der frilhen Forschung zur computervermit-
telten Kommunikation vielfach geschehen. So wurde haufig alles, was nicht ty-
pisch fir prototypische Texte ist, als «miindlich» charakterisiert: die Verwendung
alltagssprachlicher und dialektaler Varianten, die Interaktivitdt im Chat, Adjazenz-
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anschlisse, elliptische Formen, ja sogar genuin skripturale Phdnomene wie Ab-
kiirzungen und GroBschreibungen (vgl. dazu ausfihrlich Spitzmdller 2005, 2009).
Ubersehen wurde dabei, dass viele dieser Charakteristika auf mediale Bedingungen
des Chats selbst zurtickzufiihren sind, wie Hennig zu Recht feststellt:

«Wenn es zu vergleichbaren Merkmalen in prototypischer gesprochener Spra-
che und in Chatkommunikation kommt[...], so ist dies darauf zurlickzufiihren,
dass die Grundbedingungen der beiden Kommunikationsformen nah beiein-
ander liegen. Dennoch sind diese Merkmale aber nicht auf die Grundbedin-
gungen prototypisch gesprochener Sprache zuriickzufiihren, sondern auf die
Grundbedingungen der Chat-Kommunikation.» (Hennig 2001, S. 235)

Der metaphorische Appeal der konzeptionellen «Miindlichkeit» hat diese medi-
alen Bedingungen verdeckt. Dabei wurde, wie Hennig kritisierte, «[d]er Chat [...]
als konzeptionell miindlich eingeordnet, ohne dass reflektiert wird, was das Gber-
haupt ist» (Hennig 2001, S. 218), und alles Neue, also die bis dahin «dunkle Seite des
Textes», wurde oft vorschnell und unreflektiert der «<Mindlichkeit» zugeschrieben.
Mit der von dem Modell in die zweite Reihe gestellten, fir Kommunikation aber
grundlegenden Medialitdt und mit den gerade fiir den Chat so wichtigen Charak-
teristika der Skripturalitdit (z. B. ihrer Raumlichkeit im Gegensatz zur Zeitlichkeit und
Linearitat der oralen Kommunikation) glaubte man sich angesichts der scheinbaren
Dominanz der «Mindlichkeit» nicht weiter auseinandersetzen zu missen. Dabei
hatte gerade der Blick auf diese Aspekte gezeigt, dass selbst prima vista so eindeu-
tig «<miindliche» Phdnomene wie Diskurspartikeln im Chat gar nicht die Funktion
haben konnen, die man ihnen mit Verweis auf die «Miindlichkeit» zugeschrieben
hat, weil es im Chat aufgrund medialer Restriktionen beispielsweise ein back-chan-
nel behavior und turn-taking wie im Gesprach nicht geben kann (vgl. Bittner 2003,
S. 180f.). Somit leistete die Metapher — ausgerechnet in der Medienlinguistik — der
in der traditionellen Linguistik ohnehin verbreiteten «Medienindifferenz» (Bittner
2003, S. 65-67) noch Vorschub. Auf die Spitze getrieben wurde diese Tendenz in
Arbeiten, die die Chatkommunikation gleich ganz der Gesprochenen-Sprache-For-
schung zuordnen wollten und etwa gesprachsanalytische Methoden als priméaren
Analysezugang postulierten (vgl. etwa Hinrichs 1998). Hier «feiert», mit Wittgen-
stein gesprochen, die Sprache (vgl. Wittgenstein [1953] 2003, § 38).

Ubersehen wurde noch ein weiterer, sehr wichtiger Punkt, dies aber nicht nur
in den Arbeiten zur computervermittelten Kommunikation selbst, sondern auch in
den Konzeptionalitdtstheorien und interessanterweise auch von vielen Kritikern der
Konzeptionalitatsidee: «<Miindlichkeit» ist eine Ethnokategorie. Darauf machen zwar
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bereits SOll und im Anschluss an ihn Koch und Oesterreicher aufmerksam, wenn sie
ihre Uberlegungen mit dem Verweis auf die Polysemie von miindlich und schrift-
lich bzw. gesprochen und geschrieben im Alltag beginnen. Allerdings ziehen sie aus
dieser Beobachtung keine methodologischen Konsequenzen. Denn wenn Spreche-
rinnen und Sprecher im Alltag einen Text als «mundlich» charakterisieren, ist dies
fur die Linguistik, wie Soll und Koch/Oesterreicher erkennen, zwar sehr wohl rele-
vant, allerdings handelt es sich dabei um eine interpretative Zuschreibung. Solche
Zuschreibungen lassen sich nicht einfach in linguistische Beschreibungskategorien
Ubertragen, vielmehr mussen sie als Zuschreibungen betrachtet werden. Auf den
Beispielfall des Chats bezogen, bedeutet das: Tatsachlich ist es zwar kommunika-
tiv und damit auch fiir die linguistische Analyse relevant, wenn die Chatterinnen
und Chatter selbst den Chat als «<mindlich» ansehen und dort vielleicht auch gerne
Formen verwenden, die sie fir mindlich halten, denn dies flie3t — als Kontextuali-
sierungshinweis - in die Sinnkonstitution mit ein. Solche Zuschreibungen — wenn
sie denn ethnomethodologisch tatsdchlich nachgewiesen werden kénnen - sind
aber nicht einfach als Deskriptionen in die linguistische Analyse zu libernehmen,
vielmehr muss ihre interpretative Funktion als soziopragmatisches Phdnomen — auf
einer metapragmatischen Ebene - beschrieben werden. Mit anderen Worten: Viele
Daten mdgen in der Tat darauf hinweisen, dass es «Miindlichkeit» im Chat tatsach-
lich gibt, allerdings nicht als ontologische Eigenschaft, sondern als kommunikatives
Konstrukt mit spezifischer sozialer Bedeutung (vgl. Bittner 2003, S. 180f.; Lotscher
2010)." Vor diesem Hintergrund sind viele «miindliche» Phdnomene im Chat letzt-
lich vor allem als Stilisierungsphdanomene (mit entsprechender sozialer Bedeutung)
zu betrachten, denn «Miindlichkeit» wird hier nicht produziert, sondern, wie Bittner
es ausdruickt, <emuliert»:

«Der Einsatz derartiger Formen emulierter Mindlichkeit dient vielmehr sti-
listischen und/oder sprachspielerischen Zwecken, erfiillt folglich vorrangig
eine Ausdrucksfunktion fir die Kommunikationsteilnehmer. [...] Hddandy»
ergibt ja als Wortform nur dann einen Sinn, wenn man es entsprechend als
sprachspielerisch-ironische Reprasentation der miindlichen Realisierung be-
greift. Dies zielt ja gerade auf die Differenz zwischen geschriebener und ge-
sprochener Sprache und ist nur deshalb «witzigs, weil es eben nicht <miind-
lich» ist, sondern (medial) schriftlich.» (Bittner 2003, S. 181)

11 Vgl. hierzu auch ausfihrlich Feilke (2010), der vorschlagt, zwischen (durch die Kommunikati-
onsumstdnde vorgegebener) Konstellation und einer interaktiv hergestellten Konzeption zu
unterscheiden.
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Ahnliche Differenzierungen sind, wie Feilke (2010) betont, auch hinsichtlich <Ndhe»
und «Distanz» notig, denn auch diese sind ja nicht einfach «da», sondern sie werden
kommunikativ hergestellt. Diese interpretative Ebene, auf der verschiedene Stufen
der Indexikalitat (vgl. Silverstein 2003) differenziert werden missen, wurde aber
bislang sowohl in der Konzeptualitdtstheorie als auch in deren Anwendung viel zu
wenig beachtet.

Diese letzte Uberlegung zeigt, dass es falsch wére, das Kind mit dem Bade
auszuschitten und die Miindlichkeitsmetapher einfach fallen zu lassen, denn sie
beschreibt ja durchaus ein fir bestimmte Formen schriftlicher Kommunikation
relevantes Phanomen. Allerdings ist es wichtig, dabei die metaphorische und eth-
nomethodologische Distanz zu wahren.

4. Fazit und didaktische Konsequenzen

«Mundlichkeit» ist in der Text- und Medienlinguistik, wie gezeigt wurde, ein glei-
chermallen produktives wie heikles Konzept. Die Metaphorizitat des Ausdrucks ist
dabei gleichzeitig erhellend wie verdunkelnd. Erhellend ist sie, weil sie neue Per-
spektiven auf Schriftlichkeit gewahrt und zeigt, inwiefern unsere Vorstellungen
von gesprochener und geschriebener Sprache von kulturell verorteten Annah-
men Uber eine angemessene Gestaltung abhadngen, die ihrerseits von prototypi-
schen medialen Vertretern bestimmt werden. Verdunkelnd ist die Metaphorizitat,
weil sie dazu verleiten kann (und, wie gezeigt wurde, auch vielfach dazu verleitet
hat), die Schriftlichkeit zu sehr im Lichte der Miindlichkeit zu betrachten und da-
riber ihre Spezifika (etwa die Medialitat) zu vergessen. Die Kontroversen, die in
der Text- und Medienlinguistik mit Blick auf das Konzept gefiihrt werden, drehen
sich letztlich um diese metaphorisch bedingte Ambivalenz. Aber nicht zuletzt
aufgrund der Kontroversen, die es ausgeldst hat, kann das Konzept als erkennt-
nistheoretisch produktiv angesehen werden, denn diese Kontroversen haben zu
einer tiefer gehenden Betrachtung der Frage nach der Rolle und Bedeutung von
Medialitat gefiihrt. Mit anderen Worten: Als Hilfskonzept der Text- und Medien-
linguistik kann «Mindlichkeit», wenn die Metaphorizitdt hinreichend reflektiert
wird, viel zur Erkenntnisbildung beitragen, denn die Metapher zeigt einerseits, in-
wiefern es Korrelationen tiber mediale Grenzen hinweg gibt, und andererseits (ex
negativo betrachtet), wo die medialen Unterschiede liegen. Als Hilfskonzept der
Text- und Medienlinguistik kann «Mundlichkeit» aber umgekehrt auch Erkennt-
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nisbildung verhindern, eben dann, wenn die Metaphorizitat nicht hinreichend
reflektiert wird.

Was nitzt das alles nun aber der Deutschdidaktik? Das kann am Ende dieses
Beitrags nur kurz angerissen werden. Zundchst einmal sind die von den Konzep-
tionalitatskonzepten ins Bewusstsein gerufenen Aspekte der Prototypizitdt von
kommunikativen Praktiken fiir die Didaktik von unmittelbarer Bedeutung. Dass
sich die in der Schule zu vermittelnden Kompetenzen sowohl im schriftlichen als
auch im mundlichen Bereich an prototypischen Formen orientieren, die in einer
bestimmten Art und Weise sozial evaluiert werden, ist keine neue Erkenntnis, aber
eine, die die Konzeptionalitatskonzepte gut verdeutlichen. Dass es in Schule und
Hochschule wichtig ist (und dies nicht zuletzt aufgrund der sozialen Evaluationen
auch zu Recht), konzeptionell schriftlich schreiben zu lernen — und nicht einfach nur:
schreiben zu lernen' —, und dass von prototypischen Formen der Schriftlichkeit
abweichende, insbesondere mit Mindlichkeit assoziierte Formen des Schreibens
(Stichwort «Parlando»'®) ein soziales Sanktionsrisiko bergen, all dies lasst sich mit
dem Konzeptionalititskonzept erkldren. Uber diese letztlich die kommunikativen
Ideologien, die der Prototypizitat zugrunde liegen, perpetuierenden Orientierun-
gen hinaus erlaubt das Konzept in Schule und Hochschule aber auch eine differen-
zierte Auseinandersetzung mit anderen Formen des Schreibens, ohne dass diese
an einfachen «Falsch/Richtig-» oder «Gut/Schlecht-MaBstdben» gemessen werden
miissen. Gerade der Aspekt der sozialen Evaluation und der konzeptionellen Tra-
dition, der ja auch den Stilisierungspraktiken zugrunde liegt, kann dabei sehr ex-
plizit gemacht werden, im Sinne einer Schulung des Bewusstseins dafiir, wann be-
stimmte sprachliche und mediale Gestaltungsformen sozial angemessen sind.
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Aktuelle Ansitze der Gesprachsforschung
in kritischer Perspektive

Riidiger Vogt

Was macht eine Lehrperson, wenn sie beispielsweise Schiilerinnen und Schiilern
einer 7. Klasse des Gymnasiums die Bedeutung von Sprichwdrtern und Redens-
arten vermitteln will? Wahrscheinlich wahlt sie eine bestimmte Anzahl solcher
Redensarten aus einem Worterbuch oder einem Schulbuch aus, stellt sie den
Schilerinnen und Schiilern vor und entwickelt auf dieser Grundlage ein Verstand-
nis von diesem Gegenstand. Nun lassen sich solche Unterrichtssequenzen nach
bestimmten Konzepten analysieren, die in den letzten dreiflig Jahren entwickelt
worden sind. Manch einer wiirde beispielsweise den Ansatz der Funktionalen
Pragmatik nutzen, die in Deutschland in den 80er-Jahren von Konrad Ehlich und
Jochen Rehbein (1979, 1986) entwickelt worden ist. In diesem Ansatz spielen fiir
die Analyse die sogenannten sprachlichen Handlungsmuster eine zentrale Rolle.
Sie ermoglichen im Hinblick auf die Unterrichtsrealitdt einen relativ differenzier-
ten Zugang zu der durch Transkripte dokumentierten unterrichtlichen Praxis. An-
dere Forscherinnen und Forscher wiirden sich auf den Ansatz von Sinclair und
Coulthard aus den 70er-Jahren konzentrieren, der eine relativ differenzierte Sicht-
weise auf die einzelnen Aktivitdten der an der unterrichtlichen Interaktion betei-
ligten Subjekte ermoglicht. Auf der Grundlage eines Kategoriensystems wird eine
differenzierte Analyse der unterrichtlichen Interaktion mdglich. Und es gibt noch
einen Ansatz, der in der Forschung zu diesem thematischen Schwerpunkt eine
nicht unerhebliche Rolle spielt: Im Rahmen des konversationsanalytischen Kon-
zepts in der Tradition von Harvey Sacks, Emanuel Schegloff und anderen hat Hugh
Mehan ebenfalls Ende der 70er-Jahre ein Modell entwickelt, das fur die Analyse
von Unterricht ganz bestimmte Prinzipien vorgibt, die zu einer relativ differenzier-
ten Sichtweise der gewahlten Aspekte gefiihrt hat. Dies sind die zentralen drei Pa-
radigmen, die in der linguistischen Beschaftigung mit der Unterrichtspraxis eine
Rolle gespielt haben.
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Nun sind in den letzten zehn Jahren einige neue Ansdtze von Unterrichtskom-
munikation entwickelt worden, die deswegen interessant sind, weil sie zuvor ge-
nutzte Analysemuster weiterentwickeln bzw. ausdifferenzieren. Es geht dabei vor
allem auch insofern um die Genauigkeit der Analyse, als die Autorinnen und Au-
toren sich mehr oder weniger detailliert mit einzelnen Unterrichtssequenzen aus-
einandersetzen. Fir die hier im Mittelpunkt stehenden Ansatze sind dies Manfred
Liders mit einem Konzept von «Unterricht als Sprachspiel» (2003), in dem er auf
theoretischer Ebene auf Autoren wie Wittgenstein, Searle und Habermas zurtick-
greift und ein differenziertes Konzept entwickelt, wahrend er im empirischen Teil
den Ansatz von Sinclair und Coulthard weiterentwickelt. Eine Weiterentwicklung
des konversationsanalytischen Ansatzes stellt der sogenannte interaktionistische
Ansatz dar, in dem Reinhold Schmitt (2011a) und andere versuchen, mithilfe von
«mikroskopischen Analysen» von Unterrichtsinteraktionen den Verlauf der Interak-
tion zu rekonstruieren. Dabei steht der interaktive Prozess im Mittelpunkt des Inter-
esses, der sehr detailliert entwickelt wird, wobei allerdings nicht ganz deutlich wird,
welches Interesse dahinter steht. Im Folgenden stehen die Funktionale Pragmatik,
mit deren Hilfe eine differenzierte Auseinandersetzung mit empirisch erhobenen
Daten mdoglich ist, sowie die genannten Ansdtze Liders’ und Schmitts im Mittel-
punkt.

Diese drei Konzepte sollen nun auf der Grundlage eines Transkripts detailliert
untersucht werden. Ziel ist es, Moglichkeiten und Grenzen der jeweiligen Konzepte
herauszuarbeiten und sie dann auch im Vergleich zu beurteilen. In einem ersten
Schritt soll zunachst die Transkription eines Auszugs aus einem Unterricht in der
7. Klasse demonstrieren, wie eine Lehrperson agiert, wenn es darum geht, die Be-
deutung des Sprichworts «<Mein Name ist Hase ...» zu rekonstruieren (1). In den
folgenden Abschnitten wird genau dieses Beispiel dann in den verschiedenen Per-
spektiven der genannten Ansdtze rekonstruiert, zundchst mit den Analysekate-
gorien der Funktionalen Pragmatik (2), im Anschluss daran mit dem Konzept des
Unterrichts als Sprachspiel (3) und abschlieBend mit dem interaktionistischen An-
satz (4). AbschlieBend werden Leistungen und Defizite noch einmal zusammenge-
fasst (5).
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1. «Mein Name ist Hase ...»: Rekonstruktion
der Interaktion zwischen Lehrperson
und Schiilerinnen und Schiilern

Bevor die Interaktion im Mittelpunkt steht, miissen noch einige Voraussetzungen
fur die Analyse expliziert werden. Es geht vor allem darum, die institutionellen Rah-
menbedingungen zu klaren. Zunachst ist auf die gesetzlich festgelegte allgemeine
Schulpflicht zu verweisen. Sodann besteht die Aufgabe der Schule vor allem darin,
drei zentrale Aufgaben zu 16sen, namlich die Qualifikation, die Integration und die
Selektion (vgl. Fend 21981, S. 19-50). Die Qualifikation steht naturgemaR im Zent-
rum, da die Schilerinnen und Schiiler in den einzelnen Fachern die fiir das spatere
berufliche Leben notwendigen Kenntnisse und intellektuellen Fahigkeiten entwi-
ckeln. Das ist nattrlich auch schulformabhangig: Im Gymnasium lernen sie mehr als
in der Realschule oder der Hauptschule. Die Integration soll dafiir sorgen, dass die
Schilerinnen und Schiiler auch miteinander kooperativ umgehen und so zu einer
sozialen Identitat finden. Die Selektion hingegen konzentriert sich auf die Vertei-
lung von Zensuren im Schulalltag bzw. in den Zeugnissen, da hier die Grundlagen
fur die weiteren beruflichen Chancen vermittelt werden: Mit den Noten lassen sich
die individuellen Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler relativ genau einschat-
zen. Ein weiterer Aspekt ist die Frage, wie der Unterricht organisiert werden kann.
Das hangt unter anderem davon ab, wie die Schilerinnen und Schiiler im Klassen-
raum verteilt sind. Fur diese Verteilung gibt es den Ausdruck Sitzordnung>, man
konnte aber auch, in Anlehnung an Foucault (1977), von einem Tableau sprechen.
Es gibt zwei verschiedene Grundordnungen: das lehrerzentrierte und das schiiler-
zentrierte Tableau. Wahrend im ersten Fall sichergestellt ist, dass das Handeln der
Lehrperson im Zentrum der Aufmerksamkeit steht, ist es im zweiten Fall so, dass der
Kontakt zwischen den Lernenden im Mittelpunkt steht, zum Beispiel dann, wenn
diese an Gruppentischen sitzen.

Der Ansatz umfasst aber auch die Inhalte und das Vorgehen der Lehrpersonen.
So Uberprift etwa die Lehrperson die Tatigkeiten wahrend des Unterrichts in Bezug
auf die vorstrukturierte und geplante Unterrichtsstunde. Das Geplante soll nun in
der direkten Interaktion umgesetzt werden. Zudem werden mithilfe von Ubungen
Handlungsrdaume geschaffen, mit deren Hilfe Entwicklungsprozesse organisiert
werden. Und schlieBlich gibt es noch die sogenannten «Techniken der guten Ab-
richtung», mit denen eine hierarchische Uberwachung erméglicht wird und ent-
sprechend auch normierende Sanktionen vollzogen werden kénnen. Diese Sicht-
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weise kdnnte man noch unter Riickgriff auf eine Weiterentwicklung des Konzepts
durch Gilles Deleuze (1990) als Kontrollgesellschaften bezeichnen.

Dies sind einige grundlegende Voraussetzungen, die fiir die Analyse von Un-
terrichtsprozessen von Bedeutung sind und anhand deren die Interaktion zwischen
den Beteiligten organisiert werden kann.

Zundchst wird das raumliche Arrangement des ausgewdhlten Unterrichtsbei-
spiels beschrieben. Es handelt sich um eine Stunde im Fach Deutsch in einer 7.
Gymnasialklasse. Thema der Stunde sind — wie eingangs erwahnt — Sprichworter
und Redensarten. Die Schilerinnen und Schiiler sitzen in einem lehrerzentrierten
Tableau: Alle blicken nach vorn. Die Lehrperson steht im Zentrum der Aufmerksam-
keit. Die Stunde ist so gegliedert, dass die Schilerinnen und Schiler nach einer Ein-
fuhrung die Aufgabe bekommen, die Bedeutung von jeweils zehn verschiedenen
Sprichwdrtern zu beschreiben. Dies wird dann ausgewertet. In dieser Phase legt die
Lehrperson die jeweils ausgewdhlten Losungen auf einen Overheadprojektor. Da-
nach werden noch weitere Sprichworter und Redensarten behandelt.

Das ausgewahlte Transkript beginnt mit der Auswertung der in Kleingruppen
entwickelten Losungen fir die Beschreibung der Bedeutung von «Mein Name ist
Hase ...», wobei kritisch anzumerken ist, dass diese Redewendung unvollstandig
eingebracht worden ist — doch dazu spdter mehr.

01 L okay schild nummer 1

02 SS ((murmeln))

03 L da gibt’s ja mehrere moglichkeiten (5.0) wer hat sich an das erste
rangetraut <<len> MEIN Name ist Hase> ... kann das irgendjemand
erklarn

04 S ((murmeln))

05 L wie keiner

06 S ((murmeln))

07 L ElJeiijei also

08 SS ((reden))

09 L ((richtet OH-Projektor ein — 20 sec))

10 L ja wer verSUCHTs denn mal, weil3/weif3 es denn iberhaupt keiner
vielleicht ist auch einmal so FREI .. ohne dass ihr es aufgeschrieben
habt ja elsbeth

11 El vielleicht die rollenspiele die man so macht

12 SS ((lachen))

13 S is ja cool
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14 L psssst

15 Sj mein name ist HAse ich kaufe dem mann die ZAHne und dann eh
man einen und fertig

16 L AH:: .. oKAY... nicht gAnzrichtig na wenns keiner wELSR ... benni

17 vielleicht ist das ja ne idee

18 SS ((murmeln))

lo~]

19 L pscht

20 B wenn man irgendwas damit sagen will dann

21 L ja hm dass man sozusagen einfach sagt.em ... ja (is so dhnlich)
22 S ((murmeln))

23 L is so dhnlich .. is so AHNlich nich ganz hat nicht ganz was mitm

namen zu tun aber
Transkript 1: «<Mein Name ist Hase ...»

Dieser Unterrichtsausschnitt besteht aus einem inhaltlichen Schwerpunkt. Die
Lehrperson hat anfangs Schwierigkeiten, Giberhaupt einen Losungsvorschlag von
den Schiilerinnen und Schiilern zu erhalten. Darauf folgen einige Versuche, die aber
keineswegs die tatsdachliche Bedeutung des Sprichworts rekonstruieren. Im Folgen-
den wird eine detaillierte Analyse das unterrichtliche Vorgehen sowie die Interak-
tion zwischen Lehrperson und Schilerinnen und Schiilern rekonstruieren.

Zundchst einige Anmerkungen zum Sprichwort «Mein Name ist Hase»: Dieses
ist insofern unvollstandig, als die Redensart vollstandig lautet: «<Mein Name ist Hase,
ich weil3 von nichts.» Es stammt von einem Heidelberger Studenten namens Viktor
von Hase, der einem Kommilitonen, der einen anderen im Duell erschossen hatte,
durch absichtliches Verlieren seines Studentenausweises die Flucht nach Frank-
reich ermdglichte. Seine Antwort auf die Generalfragen des Universitatsgerichts
(1854/55) wurde zundchst in den Universitaten von Studierenden benutzt und ging
dann im Anschluss in den allgemeinen Sprachgebrauch uber (vgl. Réhrich 2001,
S. 671). Kritisch ware an dieser Stelle anzumerken, dass die Lehrperson diese Re-
densart vollstandig hédtte angeben miissen, denn in der von ihr gewdhlten Konst-
ruktion entspricht sie nicht dem tatsachlichen Material.

Wie reagieren nun die Schilerinnen und Schiiler auf die Frage der Lehrperson?
Zunachst haben sie keine Ideen, dann gibt es erste Erklarungsversuche. Die Schilerin
Elsbeth hat die Vorstellung, dass damit méglicherweise auf Rollenspiele Bezug ge-
nommen wird (11). Einige lachen dariber, einer ruft cool (13) in den Raum; die Lehr-
person markiert dann mit einem pssst (14), dass die Schiiler/-innen ruhig sein sollen.
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Dann folgt ein Schiiler mit der Vorstellung, es handle sich um eine Konstruktion: mein
name ist HAse ich kaufe dem mann die ZAHne und dann eh man einen und fertig (15).
Damit entwickelt er zwar eine Vorstellung, die mit der eigentlichen Bedeutung nichts
zu tun hat, die Lehrperson stuft es aber dennoch als nicht ganz richtig (16) ein. Dann
ruft sie Benni auf, der mit zwei Beitrdgen versucht, eine Bedeutungsbeschreibung zu
entwickeln (wenn man irgendwas damit etwas sagen will [20]). Die Lehrperson besta-
tigt dies mit einem is so dhnlich (23), schrankt dies dann in der Folge weiter ein, indem
sie darauf hinweist, es habe nicht ganz etwas mit einem Namen (23) zu tun. Mit die-
sem Beitrag ist die inhaltliche Behandlung der Bedeutungsbeschreibung beendet. Es
folgt die Besprechung einer organisatorischen Frage — namlich wie sich die Schilerin-
nen und Schiiler mit den Ergebnissen der Bearbeitung auseinanderzusetzen haben.
Gleichzeitig wird auf dem Overheadprojektor eine Folie aufgelegt, mit deren Hilfe die
Bedeutung der Redensart beschrieben wird: «<Man weil3 von nichts, hat von etwas
keine Ahnung oder will damit nichts zu tun haben.» Auch dies belegt den Misserfolg
der Lehrperson, die Bedeutung des Sprichworts angemessen zu erlautern.
AbschlieBend lasst sich feststellen, dass es der Lehrperson nicht wirklich ge-
lingt, den Schiler/-innen die Bedeutung der ausgewdhlten Redensart zu vermit-
teln. Dabei ist allerdings auch zu berticksichtigen, was sie auf den Overheadprojek-
tor projiziert hat. Die Schilerinnen und Schiiler entwickeln eigene Vorstellungen,
die jedoch nicht den Kern der ausgewdhlten Redensart treffen. Und auch die Lehr-
person weif3 nicht so recht Bescheid, ihre auf dem Overheadprojektor fixierte Be-
schreibung entspricht nicht dem, was im Rahmen der fiir diese Redewendungen
typischen Beschreibungen entwickelt wurde. Firr die inhaltliche Bearbeitung dieser
Sequenzin den verschiedenen Analyseparadigmen ist es fiir die Konzeption Liders’
erforderlich, einzelne Teile des Transkripts in den dort verwendeten Transkriptions-
konventionen zu notieren, um sie entsprechend analysieren zu kénnen.!

2. «Muster und Institution»

In diesem Teil wird zunachst das Konzept der Funktionalen Pragmatik vorgestellt
und anschlieBend an einer Analyse des ausgewahlten Transkripts exemplifiziert.

1 Auf eine Notation in der fiir die Funktionale Pragmatik blichen Partiturschreibweise wird hier
dagegen verzichtet.
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Dies soll deutlich machen, wie die beiden Autoren ihr Konzept des Handlungsmus-
ters entwickelt haben und welche Dimensionen damit erfasst werden kénnen (Eh-
lich/Rehbein 1979, 1986).

Sprachliche Handlungsmuster sind in der funktional-pragmatischen Perspek-
tive als sozial festgelegte Konventionen zu definieren, mit deren Hilfe das gemein-
same Handeln der an der Kommunikation beteiligten Subjekte organisiert wird.
Grundsatzlich geht es darum, mit solchen Mustern die soziale Interaktion von den
Beteiligten zu organisieren. So wird beispielsweise durch das sogenannte Frage-
Antwort-Muster ein Wissensdefizit des Fragenden durch den Antwortenden aus-
geglichen. Ein anderes Handlungsmuster wdre beispielsweise das des Erklarens,
indem eine kundige Person einer anderen Auskunft iber bestimmte Zusammen-
hange gibt, z. B. auf die Frage «Warum friert das Wasser im Winter?» darauf verweist,
dass das Wasser bei Frost und null Grad Celsius friert. Dies sind zwei von mehreren
moglichen Standardkonstellationen, in die die Handelnden ihre Beddrfnisse ein-
bringen. Dabei kdnnen sogenannte Defizienzen auftreten, die die an der Interak-
tion Beteiligten bearbeiten kdnnen, sodass so etwas wie «Suffizienz» hergestellt
wird — damit ist ein vom Handelnden als ausreichend oder genligend beurteilter
Zustand gemeint. Die Gesamtheit solcher Vorgange bezeichnen Ehlich und Reh-
bein als «<Ablaufsysteme» (1979, S. 246).

Dies ist der Rahmen der beiden Autoren, der auch fiir die Analyse unterrichtlicher
Kommunikation genutzt wird. Fiir den Bereich Unterricht sind auch die institutionel-
len Rahmenbedingungen von Bedeutung. Fiir Ehlich und Rehbein ist die Lehrperson
der Agent der Institution Schule, wahrend die Schiilerinnen und Schiiler als Klienten
bezeichnet werden. Fiir die Untersuchung der kommunikativen Verhaltnisse in der
Schule, die als «versprachlichte Institution» bezeichnet wird, ist es wichtig, dass die ge-
nannten konstitutiven Bedingungen auch analytisch rekonstruierbar werden. Exem-
plarisch untersuchen Ehlich und Rehbein die schulische Form und Funktion von vier
sprachlichen Handlungsmustern, namlich «Aufgaben stellen/Aufgaben |6sen», «Rét-
selraten», «Lehrervortrag mit verteilten Rollen» und «Begriinden», also Handlungs-
muster, in denen die Vermittlung von Wissen durch den Lehrer oder die Lehrerin im
Vordergrund steht. Der Unterricht zerfallt folglich in verschiedene Handlungsmuster,
die unterschiedlichen Diskurstypen zugeordnet werden kénnen. Unklar ist allerdings
die Abgrenzung der Handlungsmuster von dem, was die Autoren als «kkommunika-
tive Formen» bezeichnen. Natirlich gehort es zu den allgemeinen Wissensbestanden,
dass in der Schule oft ein besonderes Verfahren der turn-Organisation praktiziert wird,
namlich das Signalisieren der Redebereitschaft der Schilerinnen und Schiiler durch
Aufzeigen. Allerdings erfahren diese Formen eine Beschreibung im Rahmen der Fixie-
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rung der Struktur sprachlicher Handlungsmuster, wie z. B. im Praxeogramm des «Rat-
selratens» (37), in dem die Positionen Bitte um turn seitens des Schiilers sowie turn-Zu-
weisung durch die Lehrperson aufgefiihrt sind. Offenbar sind diese <kkommunikativen
Formen» in das Muster integriert, was ja auch sinnvoll ist, weil die Beschreibung seiner

institutionellen Auspragung im Zentrum steht.

Ein zentrales Muster der unterrichtlichen Interaktion ist das «Aufgabe stellen/
Aufgabe 16sen»-Muster (Ehlich/Rehbein 1986, S. 15-17), das ganz wesentlich die
unterrichtliche Interaktion bestimmt. Bevor die ausgewahlten Transkriptstellen un-

tersucht werden, soll dieses Muster kurz vorgestellt und erldutert werden.

Lehrer/in Schiiler/in
mentaler Bereich interaktionaler Bereich mentaler Bereich
— O 0
m —>| Aufgabenstellung (2) | 3+
.| Aufgabenstellung mit Wink >
(149 *
13 —’| Aufgabenwiederholung (15) |
<+
12
negatlve(fg)w erung | i negative Einschdtzung (11) Schweigen (5) [
\
8_ u
% Losungsversuch <{ Vermutung (6
9 7)
+
positive Bewertung ositive Einschtzung (17) o | Kenntnisnahme
(16) P ; (18)
I
\/
Legende 19
Grenze des Handlungsmusters
—o~  Symbol fiir den Eintritt in das Handlungsmuster
—=  mentale, interaktionale und aktionale Tétigkeiten
~- Handlungsmuster offen fiir Anschlusshandlungen
—  Verlaufsrichtung
....... > Exothese
= Entscheidungsknoten (mit Eingang und Ausgéngen)

Abbildung 1: Handlungsmuster «Aufgabe stellen/Aufgabe |sen»
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Zentral fur die grafische Darstellung der Handlungsmuster ist die Unterscheidung
zwischen mentalem und interaktionalem Bereich. Damit wird der Tatsache Rech-
nung getragen, dass fiir die Analyse der verbalen AuBerungen auch die gedankli-
chen Aktivitaten der an der Interaktion Beteiligten eine Rolle spielen sollten. Fiir das
unterrichtlich relevante Handlungsmuster — es pragt weitgehend die Form des leh-
rerzentrierten Unterrichts — ist wichtig, dass eine Aufgabe aufgrund eines Wissensde-
fizits gestellt wird (1-2). Der Schiiler muss sich entscheiden, ob er die Aufgabe |6sen
kann oder nicht, und einen entsprechenden Losungsversuch liefern oder schweigen
(3-7). Wenn er nicht Uber einen Losungsvorschlag verfiigt, muss er dies auch kennt-
lich machen (5). Im nachsten Schritt tiberpriift die Lehrperson, ob die Aufgabe durch
den Losungsversuch erfolgreich bewdltigt wurde oder nicht (8-10; 16) — im zweiten
Fall hat sie die Moglichkeit, die Aufgabe noch einmal zu wiederholen bzw. sie mo-
difiziert einzubringen (14-15). Im ersten Fall wird sie dann kundgeben, dass sie der
Losungsversuch Gberzeugt hat (17), wahrend der Schiiler die Bestatigung zur Kennt-
nis nimmt (18) — dies kénnte er auch in verbaler Form tun, doch ist dies in der Schule
ungewodhnlich. Mit der positiven Einschdatzung durch die Lehrperson (17) endet das
Handlungsmuster. Danach kann ein neues etabliert werden.

Mithilfe dieses Musters soll nun ein Ausschnitt der verbalen Interaktion zwi-
schen Lehrperson und Schilerinnen und Schilern aus dem oben dokumentierten
Unterricht Gber Sprichworter und Redensarten analysiert werden, und zwar der Teil,
in dem die ersten Schiiler/-innen der Aufforderung der Lehrperson nachkommen.
Dieser Abschnitt ldsst sich in drei Teile gliedern, die dem Handlungsmuster «Auf-
gabe stellen/Aufgabe 16sen» zugeordnet werden kénnen.

10 L ja wer verSUCHTs denn mal, weil3/weil3 es denn Gberhaupt keiner
vielleicht ist auch einmal so FREI .. ohne dass ihr es aufgeschrieben
habt ja elsbeth

11 El vielleicht die rollenspiele die man so macht
12 SS  ((lachen))
13 S is ja cool

14 L psssst
Transkript 2a: <Mein Name ist Hase ...»
Die Lehrperson verweist an dieser Stelle, nachdem sie es schon vorher mehrfach

versucht hat, auf das Sprichwort — das ist genau der Punkt, an dem die Fokussie-
rung gelingt, denn es meldet sich Elsbeth, die dann auch gleich aufgerufen wird.
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Mit dieser Frage werden die Punkte 1 und 2 des Handlungsmusters abgearbeitet,
indem eine Aufgabe gestellt wird. Es folgt der Beitrag von Elsbeth, in dem sie ihre
Fantasie zum Ausdruck bringt, dass es sich um Rollenspiele handelt, eine mogliche
Lésung, die jedoch den eigentlichen Inhalt des Sprichworts nicht erfasst. Auf diese
Antwort reagieren einige Schiilerinnen und Schiiler mit einem Lachen, ein anderer
Schiiler kommentiert den Beitrag, und die Lehrperson sieht sich gezwungen, die
Schiiler/-innen zur Ruhe aufzufordern. Damit ist das Handlungsmuster allerdings
noch nicht abgearbeitet — eine angemessene Lésung wurde noch nicht formuliert.
Es geht weiter mit einem weiteren Schiilerbeitrag.

15 Sj mein name ist HAse ich kaufe dem mann die ZAHne und dann eh
man einen und fertig
16 L AH: .. oKAY ... nicht gAnzrichtig

Transkript 2b: «Mein Name ist Hase ...»

Ein Junge gibt eine spekulative Antwort, wenn er meint, dass man mit diesem Na-
men einem Mann Zéhne kaufe. Diesen Gedanken kann er offensichtlich nicht wei-
terflhren, sodass er seinen Beitrag mit und fertig beendet. Auch das ist nicht die
tatsachliche Bedeutung des Sprichworts — dies bringt die Lehrperson auch mit ihrer
Antwort zum Ausdruck, dass die AuBerung nicht unbedingt ihren Erwartungen ent-
spricht.

16 L na wenns keiner wEl:B ... benni
17 vielleicht ist das ja ne idee
18 SS ((murmeln))

lon]

19 L pscht

20 B wenn man irgendwas damit sagen will dann

21 L ja hm dass man sozusagen einfach sagt.em ... ja (is so dhnlich)
22 S ((murmeln))

23 L is so dhnlich .. is so AHNlich nich ganz hat nicht ganz was mitm

namen zu tun aber
Transkript 2c: «<Mein Name ist Hase ...»

Zunachst vermutet die Lehrperson, dass es keiner weif3, aber Benni hat sich gemel-
det und mochte nun seinen Beitrag einbringen. Er erhdlt auch das Wort, was ihm
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Gelegenheit gibt, eine entsprechende Vermutung zu artikulieren. Dazwischen mur-
meln einige Schilerinnen und Schiiler, die dann von der Lehrperson ermahnt wer-
den. Daraufhin bestatigt die Lehrperson mit ihrer Reaktion die Angemessenheit des
Beitrags. Einige murmeln wieder, und die Lehrperson bestatigt noch einmal, dass
die Hypothese «so dhnlich» sei. Es habe aber nichts mit dem Namen zu tun. Mit
diesem Beitrag ist das Thema fiirs Erste abgeschlossen.

Es zeigt sich, dass mit dem Ansatz der Funktionalen Pragmatik eine relativ fun-
dierte Rekonstruktion des sprachlichen Handelns in Interaktionen maoglich ist. Fir
die ausgewdhlten Beispiele erweist sich das Muster «Aufgabe stellen/Aufgabe l16sen»
als zentral. Die Impulse der Lehrperson wurden von insgesamt drei Schiiler/-innen
aufgegriffen, sodass an diesem Punkt zwar Beitrdge gesammelt wurden, die jedoch
mit der Deutung der Lehrperson nicht ganz oder nur im Ansatz libereinstimmen.

3. «Unterricht als Sprachspiel»

In dem Buch «Unterricht als Sprachspiel» (2003) thematisiert Manfred Liiders das
unterrichtliche Geschehen aus zwei verschiedenen Perspektiven, einer theoreti-
schen und einer empirischen. Wahrend die theoretische Perspektive dazu dient, ein
eigenes Konzept auf der Grundlage von Publikationen von Wittgenstein, Searle und
Habermas zu entwickeln, wird der Ansatz von Sinclair und Coulthard (1977) Gber-
nommen und erweitert, um empirisches Material aus dem Deutschunterricht ana-
lytisch zu rekonstruieren. Die theoretische Grundlage ist jedoch eine ganz andere
als bei Sinclair und Coulthard, denn es geht Liiders vor allem darum, ein theoretisch
entwickeltes Konstrukt zu operationalisieren. Ausgangspunkt der theoretischen
Grundlage ist das Sprachspiel-Konzept von Wittgenstein aus seinen 1952 erstmals
veroffentlichten «Philosophischen Untersuchungens, in dem es um die Konzeptu-
alisierung des Sprachspiels fiir die Kommunikationsform Unterricht geht. Zundchst
wird das Sprachspiel-Konzept Wittgensteins in Hinblick auf die Kommunikationssi-
tuation Unterricht ausdifferenziert. Im Ergebnis kommt der Autor dazu, zwei mdogli-
che theoretisch fundierte Schritte zu entwickeln, namlich zunachst die Darstellung
der jeweils prozessierten Interaktion sowie im Anschluss daran den Vergleich mit
anderen Situationen. Wichtig ist ihm jedoch vor allem, den Spielcharakter der Spra-
che zu nutzen, um auf dieser Grundlage ein Konzept fiir die Analyse zu entwickeln,
in dem aus der Perspektive der Gebrauchsbedeutung Regeln der Sprachspielpraxis
entwickelt werden. Im nachsten Schritt steht die Sprechakttheorie — einer der zent-
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ralen Ansatze der linguistischen Pragmatik — im Zentrum des Interesses. Allerdings
muss einschrankend darauf hingewiesen werden, dass dieser theoretische Ansatz
ohne empirische Studien entwickelt worden ist. In Anlehnung an Searle (1969) wird
diese Theorie dargestellt, indem zundchst die Ebenen der Sprechakte beschrieben
werden, namlich AuBerungsakt, propositionaler Akt und illokutionérer Akt. Im An-
schluss daran wird die von Searle erarbeitete Regeltypologie beschrieben sowie
eine Typologie der illokutiondren Akte aufgestellt, bestehend aus Reprasentativa,
Direktiva, Kommissiva, Expressiva und Deklarativa. Dies ist sicher nicht uninteres-
sant, vor allem deshalb, weil so eine relativ eindeutige Zuordnung der empirisch
dokumentierten Sprechhandlungen ermdglicht wird. In einem abschlieenden
Teil wird der Habermas'sche Ansatz einer Universalpragmatik aufgenommen und
relativ komplex dargestellt. Aber auch diesem Ansatz fehlt der Bezug zu empirisch
erhobenen Daten. Um diese Verbindung herzustellen, bezieht sich Liiders zwar auf
das analytische Instrumentarium von Sinclair und Coulthard, doch er erweitert die-
ses und entwickelt eine relativ genaue Analyse unter Nutzung der Klassifizierungs-
konventionen. Insgesamt ist dieser Ansatz als durchaus interessant einzustufen,
allerdings fehlt eine tiberzeugende Verbindung zwischen dem durch Wittgenstein
inspirierten theoretischen Grundkonzept und der empirischen Analyse, die aus ei-
nem anderen Ansatz ibernommen wurde.

An einem Beispiel soll nun dieses Konzept in seiner empirischen Fundierung
entwickelt werden. Es handelt sich um das bereits in Teil 1 vorgestellte Transkript,
das nun aber auf der Grundlage von Liders’ Ansatz dargestellt wird. Die Anzahl der
genutzten Analysekategorien hat sich erhéht: Bei der Klassifizierung von AufRe-
rungen entwickelt Liiders 32 (vorher: 20), bei den AuBerungsfolgen 13 (vorher: 11)
und bei den sogenannten freien SchilerduBerungen sind es 8 Kategorien (vorher:
keine). In der folgenden Tabelle wird die ausgewahlte Unterrichtssequenz entspre-
chend dargestellt.

Nr.  Lehrperson Schiilerinnen und Schiiler LA SA IRF  Typus
1 okay schild nummer 1 ((murmeln)) m | AL
2 da gibt's ja mehrere mdglichkeiten wer  ((murmeln)) s | AL

hat sich an das erste rangetraut MEIN
Name st Hase . ... kann das irgend-
jemand erkldm

3 Wiekeiner ... Eljeiijei also ((reden)) kom AL

4 ((richtet OH-Projektor ein))
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Nr.  Lehrperson Schiilerinnen und Schiiler LA SA IRF  Typus
5 jawerverSUCHTs denn mal, wei/wei  vielleicht die rollenspiele die al aw LR ALSL
es denn iiberhaupt keiner vielleicht ist man so macht
auch einmal so FREI. .. ohne dassihres  ((lachen)) kom
aufgeschrieben habt ... ja elsbeth is ja cool
6 psssst mein Name ist HAse ich kaufe disz  aw R AL, SL

dem Mann die ZAHne und dann
eh man einen und fertig

7 AH:oKAY nicht gAnzrichtigna wenns  vielleicht ist das ja ne l:dee kom aw IR SL
keiner wEI:8 benni ((murmeln))

8  pscht ja hm dass man sozusagen disz  aw R AL, SL

einfach sagt

9 ja hm dass man sozusagen einfach sagt.  ((murmeln)) kom R AL, SL
em ... ja (is so ahnlich) F

10 issodhnlich ... is so AHNIlich nich ganz kom R AL
hat nicht ganz was mitm namen zu
tun aber

Transkript 3: <Mein Name ist Hase ...» — Im Modell «Unterricht als Sprachspiel»

Erlduterungen

LA: Lehreraktivitaten — m: markieren; s: starten; kom: kommentieren; al: auslo-
sen; disz: disziplinieren,

SA: Schileraktivitaten — aw: antworten; kom: kommentieren

IRF:  Initiierung - I: initiierende Akte; R: respondierende Akte; F: Feedback

Typus: AL: Aktivitat der Lehrperson; SL: Aktivitat der Schiilerinnen und Schiler

In dem Beispiel wird deutlich, wie die einzelnen Beitrage eine relativ differenzierte
Zuordnung erfahren. Wenn die Aktivitdten der Lehrperson in den Blick kommen,
zeigt sich, dass der Fokus vor allem auf der Organisation des Unterrichts und auf
der Einbeziehung von Schiilerinnen und Schilern liegt. Zunachst wird die Aufmerk-
samkeit der Schiiler/-innen auf das Schild Nummer 1 gelenkt - die Auseinanderset-
zung mit dem Thema wird so eingeleitet. Es folgt die Frage nach der Bedeutung
des ausgewahlten Sprichworts «Mein Name ist Hase ...». Nachdem keiner sich dazu
meldet, kommentiert die Lehrperson dies, um anschlieBend den Overheadprojek-
tor in Gang zu setzen — das dauert etwa 20 Sekunden. Dann wird das Sprichwort
noch einmal aufgegriffen, und die Schiilerin Elsbeth gibt eine erste Vermutung
kund - eine ganz normale Antwort. Auf die Reaktion der Schiler/-innen - sie mur-
meln bzw. kommentieren diese erste Losung - reagiert die Lehrperson mit einer
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Zurechtweisung. Dann folgt ein zweiter Losungsvorschlag eines Schiilers, den die
Lehrperson auch kurz kommentiert. AnschlieBend ruft sie Benni auf, der ebenfalls
eine Losung vorschlagt, allerdings gestort von den anderen Schilerinnen und
Schiilern. Auch hier muss die Lehrperson wieder eingreifen und anschlieBend ent-
sprechend reagieren.

Insgesamt ergibt sich auf dieser Grundlage eine relativ differenzierte Ausein-
andersetzung mit dem ausgewadhlten Gesprachsausschnitt. Vor allem die theore-
tischen Grundlagen unter Riickgriff auf die Sprachspiel-Theorie Wittgensteins sind
geeignet, eine angemessene Grundlage zu schaffen. Dennoch muss das Konzept
detaillierter an den zugrunde gelegten Transkriptionen entwickelt werden, um so
eine differenzierte Perspektive zu schaffen. So fehlen etwa Details in der Transkrip-
tion, die dazu geeignet waren, sich genauer und ausfihrlicher mit dem Konzept
auseinanderzusetzen.

4. «Unterricht ist Interaktion!»

Der interaktionistische Ansatz in der Gesprachsforschung hat sich vor etwa zehn
Jahren vor allem in Deutschland etabliert. Die sogenannte interaktionale Linguistik
wurde in erster Linie auf der Grundlage der Konversationsanalyse entwickelt - wo-
bei auch andere Paradigmen eine Rolle spielen. Ihr Ziel ist die Beschreibung linguis-
tischer Strukturen als Ressourcen der Organisation natlrlicher Interaktion. Insofern
ist es nicht verwunderlich, wenn das von Reinhold Schmitt (2011b) herausgege-
bene Buch Uber unterrichtliche Kommunikationsprozesse den Titel «Unterricht ist
Interaktion!» tragt. Man konnte dazu auch sagen: Was ist Unterricht denn sonst?
Unterricht istimmer interaktiv organisiert, doch es gibt ganz bestimmte zusatzliche
Konventionen, die das Handeln der Beteiligten bestimmen, wie zum Beispiel die
allgemeine Schulpflicht, die Vorgaben der Bildungspléne oder der Stundenplan der
Klasse. Dies sind Faktoren, die fiir die Beobachtung von unterrichtlicher Interaktion
eine Rolle spielen missen und die keinesfalls ignoriert werden diirfen. Im Folgen-
den wird zunachst das Konzept dargestellt, um es im Anschluss auf der Grundlage
einer Transkriptanalyse hinsichtlich seiner Effizienz zu Gberprifen.

Die gesprachsanalytische Fundierung bezieht sich auf die Ansatze der Konver-
sationsanalyse, die in der Tradition von Harold Garfinkel in den USA entwickelt wor-
den sind, vor allem von Harvey Sacks und Emanuel Schegloff. Dabei muss darauf
hingewiesen werden, dass diese Autoren vor allem im Bereich der Soziologie tatig
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waren und sind. Entscheidend fiir diese Perspektive ist der gleichsam vorausset-
zungslose Blick auf die interaktiven Prozesse. Nach der Konstruktion von Schmitt
steht die Lehrperson im Zentrum des Interesses, sie ist die sogenannte «Fokusper-
sony, eine Fixierung, die nicht unproblematisch ist, weil sie u. a. ignoriert, dass die
Schilerinnen und Schiiler immer auch wieder in Einzel- oder Gruppenarbeit be-
schaftigt werden. Viel sinnvoller ist es in diesem Zusammenhang, die Aufgabe der
Lehrperson aufgrund der institutionellen Rahmenbedingungen zu bestimmen.
Wenn man diese ignoriert oder als fir die Interaktion unerheblich abtut, werden
relevante Aspekte ausgeblendet. Dass Unterricht Interaktion ist, durfte selbstver-
standlich sein — dass aber auf diese Weise das Konzept der sogenannten interakti-
onalen Linguistik als analytisches Instrumentarium herangezogen wird, erscheint
problematisch.

Wie nun sieht dieses Konzept aus? Es umfasst mehrere Aspekte. So wird be-
hauptet, kommunikative Prozesse im Unterricht seien «<multimodal», dass also die
rdumlichen, situativen und artikulatorischen Bedingungen bericksichtigt werden
missten. Auch das erscheint selbstverstandlich - die Untersuchungen im Para-
digma der Funktionalen Pragmatik haben dies schon in den 80er-Jahren beriick-
sichtigt. Der Aspekt der «wechselseitigen Wahrnehmung» thematisiert die Art und
Weise, wie sich die am Unterricht beteiligten Personen aufeinander beziehen kon-
nen, was angesichts der Situation — eine Lehrperson vor fiinfzehn bis dreiBig Schi-
lerinnen und Schiilern - eine nicht ganz unproblematische Konstruktion ist. Fir
den Wechsel von Sprecher- und Horerrolle gibt es verschiedene Verfahren; das am
meisten genutzte ist das Aufrufen der Schiler/-innen durch die Lehrperson. Es ge-
niligt in diesem Fall nicht, sich nur darauf zu beziehen, denn es gibt noch andere
Ordnungen des Unterrichts. Dann steht — in der Tradition Mehans (1979) - die lo-
kale Herstellung und Aushandlung im Mittelpunkt, wobei vor allem der Aspekt
der Initiativen von Schiilerinnen und Schiilern in den Mittelpunkt des Interesses
gerlckt wird. Zudem muss beachtet werden, dass die Beteiligten unterschiedli-
che Relevanzen bericksichtigen — ob Lernende sich fiir ein Unterrichtsthema inte-
ressieren, hangt von verschiedenen Faktoren ab. Und schlieBlich gibt es noch die
Perspektive auf sogenannte emergente Entwicklungen, die seitens der Schilerin-
nen und Schiler durch eigene Relevanzen und Perspektiven bestimmt sind, sei-
tens der Lehrperson durch eine eingeschrankte Kontrolle des Interaktionsverlaufs.
AbschlieBend wird das Konzept einer sogenannten De-facto-Didaktik entwickelt —
doch dazu spater mehr.

Als Néchstes soll ein Auszug aus dem Transkript in der vorgestellten Perspek-
tive analysiert werden — dabei beschrénke ich mich auf einen kurzen Ausschnitt,
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um alle erforderlichen Schritte der Analyse im gegebenen Rahmen abarbeiten zu
konnen.

Die ersten beiden Schritte der Analyse, namlich Klasse und relevanter Kontext,
werden weggelassen — das wurde bereits in Teil 1 ausfiihrlich dargestellt. Der erste
Schritt ist also die Beschreibung der thematischen Entwicklung. Es ist charakteris-
tisch fur die ausgewahlte Sequenz, dass es den Schilerinnen und Schiilern nicht
gelingt, eine fiir das ausgewahlte Sprichwort passende Bedeutungsbeschreibung
zu finden. Zunachst formuliert die Lehrperson die Frage - sie greift die Frage auf, die
sie zundchst eingebracht hat.

10 L ja wer verSUCHTs denn mal, weil3/weif3 es denn liberhaupt keiner
vielleicht ist auch einmal so FREI ... ohne dass ihr es aufgeschrieben
habt ja elsbeth

In dieser Aufforderung finden sich Hinweise darauf, dass bisher keine/-r der
Schiler/-innen eine Antwort eingebracht hat. Dies nutzt die Lehrperson, um der
Klasse die Mdglichkeit zu erdffnen, eine bestimmte Bedeutungsbeschreibung auch
frei einzubringen. Die erste Antwort wird von Elsbeth gegeben:

11 El vielleicht die rollenspiele die man so macht
12 SS  ((lachen))
13 S is ja cool

14 L psssst

Eine bestimmte Position wird hier zum Ausdruck gebracht, die jedoch den Kern
der Bedeutung nicht trifft. Dass Schiilerinnen und Schiiler lachen und einer der
Schiler/-innen darauf verweist, dies sei cool, veranlasst die Lehrperson nur dazu,
sie mit einem psst zum Schweigen aufzufordern. Auch der ndchste eingebrachte
Beitrag trifft nicht die sachlich angemessene Bedeutungsbeschreibung:

15 Sj mein name ist HAse ich kaufe dem mann die ZAHne und dann eh
man einen und fertig
16 L AH: .. oKAY ... nicht gAnzrichtig na wenns keiner wkEl:B ... benni

Ein Junge bringt eine bestimmte Bedeutungsbeschreibung ein, die ebenso we-

nig der fachlich angemessenen entspricht. Die Lehrperson reagiert, indem sie den
Beitrag vorerst akzeptiert, dies aber im Anschluss wieder relativiert und bestatigt,
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dass die vorgeschlagene Lésung nicht ganz richtig war. Mit dem Abschluss verweist
sie darauf, dass sie jetzt eigentlich selbst die Bedeutungsbeschreibung einbringen
mdchte. Aber Benni hat sich gemeldet, und er erhélt auch das Wort.

17 B vielleicht ist das ja ne idee

18 SS ((murmeln))

19 L pscht

20 B wenn man irgendwas damit sagen will dann

21 L ja hm dass man sozusagen einfach sagt.em ... ja (is so dhnlich)
22 S ((murmeln))

23 L is so ahnlich .. is so AHNlich nich ganz hat nicht ganz was mitm

namen zu tun aber

Benni bringt die Idee ein, so etwas sage man, wenn man etwas zu sagen habe. Er
wird dabei unterbrochen von Schiiler/-innen, die murmeln. Diese werden von der
Lehrperson zurechtgewiesen. Im Anschluss daran kommentiert die Lehrperson die
Antwort positiv, allerdings auch wieder mit der Einschrankung, es sei zwar dhnlich,
aber entspreche nicht der tatsachlichen Bedeutung. AbschlieBend ldsst sich feststel-
len, dass eine angemessene Deutung in diesem Abschnitt nicht erarbeitet wurde.

Im néachsten Schritt soll untersucht werden, wie die Interaktion zwischen Lehr-
person und Schilerinnen bzw. Schiilern organisiert wird. Im «klassischen Unter-
richt» arrangiert die Lehrperson die Verteilung des Rederechts, sie fasst die Beitrage
zusammen und greift auch gegen die Schiiler/-innen ein, die sich ohne Rederecht-
erteilung unterhalten. Das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler ist eher reduziert,
sie haben keine Idee, wie dieses Sprichwort hatte beschrieben werden kdnnen. Le-
diglich drei von ihnen duBern sich dazu, aber ihre Vorschlage entsprechen nicht der
faktischen Bedeutung des Sprichworts.

Im Anschluss soll die Konzeptentwicklung beschrieben werden. Zundchst ist die
Frage zu beantworten, wer die Themen- und Situationskontrolle ausiibt. Das ist na-
tarlich die Lehrperson, die aber auch Schwierigkeiten hat, weil die Klasse nicht beson-
ders am Thema interessiert ist. Das Bearbeitungsverfahren ist dadurch gekennzeich-
net, dass in einem ersten Schritt die vorangegangene Gruppenarbeit ausgewertet
wird. Diese Auswertung dauert insgesamt etwa fiinfzehn Minuten - hier miisste man
vielleicht noch weitere Aspekte heranziehen. Ein interaktives Eingrenzen findet jedoch
nicht statt, vielmehr geht es darum, mdglichst viele Vorschlage fiir eine Bedeutungs-
beschreibung zu bekommen - es sind aber im Endeffekt nur drei. Dies zeigt auch, wie
wenig Interesse die Schilerinnen und Schiiler am Unterrichtsgegenstand haben.
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SchlieBlich geht es um Chancen und Risiken. Die Schiilerinnen und Schiler
sind nicht besonders motiviert, was wiederum verdeutlicht, dass es der Lehrperson
nicht gelungen ist, die Klasse fiir das Thema «Sprichwdrter und Redensarten» zu
interessieren. Das ware vielleicht bei einem anderen Vorgehen unter starkerer Be-
riicksichtigung der Interessen der Schiilerinnen und Schiiler méglich gewesen, bei-
spielsweise, wenn man sie nach den ihnen bekannten Sprichwortern gefragt hétte.
Insofern ist eine lehrerzentrierte Auseinandersetzung mit einem solchen Thema
nicht unproblematisch, selbst wenn die Schilerinnen und Schiiler vorher genug
Zeit hatten, sich Notizen zu machen, und die Gelegenheit gehabt hatten, diese auch
einzubringen. Alternative Mdglichkeiten sollen an dieser Stelle nicht mehr einge-
bracht werden, denn das diirfte bei dem behandelten Thema relativ schwierig sein.

AbschlieBend soll der Ansatz eingeschatzt werden, auch im Vergleich zu den
zuvor eingebrachten Konzepten. Im Konzept «Unterricht ist Interaktion» geht es
eigentlich nur darum, den in der Gesprachsforschung entwickelten Ansatz der in-
teraktionistischen Analyse auch auf die Unterrichtskommunikation zu beziehen.
Dabei entsteht aber das Problem, dass unterrichtliches Handeln immer interaktiv
organisiert wird — was bereits der Ansatz der Funktionalen Pragmatik und auch der
Ansatz von Sinclair und Coulthard in der Perspektive von Liders deutlich zeigt. Der
Anspruch, ein neues Konzept entwickelt zu haben, trifft definitiv nicht zu, es han-
delt sich vielmehr um die Anwendung gesprachsanalytischer Kategorien auf die
empirische Beobachtung von unterrichtlicher Interaktion aus konversationsanalyti-
scher Perspektive. Und leider erfahrt man in den Beitrdgen auch relativ wenig tiber
die soziale Herkunft der jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler. Es mag sein, dass aus-
fuhrliche, detaillierte Analysen von unterrichtlicher Interaktion interessant sein kon-
nen, es bleibt aber unklar, warum immer nur moéglichst kurze Sequenzen einer der-
artig ausgiebigen Analyse zugefiihrt werden mussen.

AbschlieBend sei zur De-facto-Didaktik bemerkt: Diese findet in der Lehreraus-
bildung sténdig statt, sei es wahrend der Unterrichtsbesuche im Verlauf des Studi-
ums, sei es im Referendariat oder bei Besuchen von Vorgesetzten zu der Zeit, wenn
man Lehrperson ist. In den Gesprachen geht es immer um die individuelle Organi-
sation von Unterricht, darum, welche Defizite zu beobachten sind und wie die de-
fizitdren Aspekte verbessert werden kdnnen. Daher ist es wenig Gberzeugend, ein
solches Konzept als interaktionistisch fundiert auszugeben.
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5. Leistungen und Defizite der untersuchten
Ansatze

Es hat sich gezeigt, dass vor allem die Funktionale Pragmatik mit dem Konzept der
Handlungsmuster ein angemessenes analytisches Instrumentarium zur Verfligung
stellt, vor allem auch deshalb, weil die institutionellen Voraussetzungen fiir die Ana-
lyse eine Rolle spielen. Diese werden hinreichend berticksichtigt. Die Moglichkeiten
einer differenzierten Analyse durch die Konstruktion von Handlungsmustern sind
gegeben. Dabei ware es sicher sinnvoll, dieses Modell noch weiterzuentwickeln.
Aber auch das Konzept von Unterricht als Sprachspiel ermdglicht eine relativ dif-
ferenzierte Auseinandersetzung mit dokumentierter Unterrichtsinteraktion. Es ist
theoretisch gut fundiert, da wichtige Beitrdge aus der Sprechakttheorie genutzt
werden, um ein differenziertes Konzept auf theoretischer Basis zu entwickeln. Der
Ruickgriff auf den diskursanalytischen Ansatz von Sinclair und Coulthard und seine
Weiterentwicklung zum Zwecke der Analyse empirisch dokumentierter Unter-
richtsinteraktion zeigt, wie differenziert in diesem Kontext eine Analyse betrieben
werden kann. Allerdings konnte die Auswertung der qualitativ erhobenen Daten
noch genauer sein. Im Gegensatz dazu bleibt der interaktionistische Ansatz in der
Analyse einzelner kurzer Sequenzen etwas reduziert: Die Sequenzen werden zwar
genau und detailliert untersucht, aber die institutionellen Rahmenbedingungen
finden keine angemessene Beriicksichtigung, weil sie zwar konzeptionell bedacht,
aber nicht fir die Analyse genutzt werden. Das liegt vor allem daran, dass nur der
interaktionistische Ansatz genutzt wird, um zu einer Analyse zu kommen. Dabei
miissten vor allem in der Untersuchung von Unterricht die entsprechenden Rah-
menbedingungen beriicksichtigt werden. Dies wird nicht getan, weil es nur und
ausschlieBllich um die Rekonstruktion von Interaktion geht. Und auch das Konzept
einer De-facto-Didaktik vermag nicht zu Giberzeugen, da dies unter Rlckgriff auf die
untersuchten Unterrichtsbeispiele nicht wirklich als tragfahig entwickelt werden
kann.
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Transkriptkonventionen

L: Sprechersigle

(2.0) Pause von zwei Sekunden

G Dehnungen einzelner Silben je nach Dauer

geWICHT besonders akzentuierte Silben

<<len>> langsam, lento

((lacht)) nichtsprachliche horbare Aktivitdt / allgemeine unverstandliche
sprachliche Aktivitat

(is klar) rekonstruierte sprachliche Auerung
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Die Schiilerprasentation in der
Sekundarstufe II und die Frage,
ob es eine Re-Rhetorisierung
des gymnasialen
Deutschunterrichts gibt

Olaf Gdtje

1. Einleitung

Die mindliche Textsorte Prdsentation hat in den vergangenen rund zehn Jahren
einen beachtlichen Siegeszug durch das deutsche Schulsystem angetreten. Befor-
dert durch einen klar erkennbaren bildungspolitischen Gestaltungswillen, ist das
Prasentieren als Leistungsnachweis und Prifungsform fachiibergreifend in die Bil-
dungsplane fiir die Sekundarstufe | und Il eingegangen und pragt bereits die aktuelle
unterrichtliche Realitat. In den schulformspezifischen Bildungsstandards der Kultus-
ministerkonferenz fiir das Unterrichtsfach Deutsch werden Prasentationsfahigkeiten
nicht nur von Abiturientinnen und Abiturienten, sondern auch von Absolventinnen
und Absolventen der Sekundarstufe | gefordert, wobei die schulformspezifischen
Unterschiede in den jeweils anzuvisierenden Kompetenzniveaus im Dunkeln bleiben.

Im vorliegenden Artikel wird das Prdsentieren in der gymnasialen Oberstufe'
des Deutschunterrichts thematisiert; dort und in anderen Fachern wird die Schii-
lerprasentation nicht nur als klausurdquivalenter Leistungsnachweis anerkannt,
sondern findet in einigen Bundeslandern zudem als obligatorisches Priifungsfor-
mat im Abitur neue Verwendung. Aus Sicht der Deutschdidaktik ist die Schiler-

1 Notabene: In Hamburg wird seit einigen Jahren von der sogenannten Profiloberstufe gespro-
chen.
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prasentation u. a. deshalb von besonderem Interesse, weil dieses wesentlich durch
mediale Mindlichkeit ausgezeichnete Format wie ein Wiederganger der in der
Grundungsurkunde des schulischen Deutschunterrichts stehenden Schulrhetorik
erscheint. Mit Blick auf die historische Entwicklung des Fachs Deutsch konnte die
unvermittelte Aufwertung von Kompetenzen im Bereich der monologisch-medi-
alen Mindlichkeit mit im Folgenden zu diskutierenden Einschréankungen als eine
Gegenbewegung zu dem gegen Ende des 19. Jahrhunderts vollzogenen Prozess
der Entrhetorisierung (vgl. Ludwig 1988) des muttersprachlichen Unterrichts gele-
sen werden. Die Sprachdidaktikerin Ursula Bredel (vgl. 2007, S. 206) bemerkt etwa,
dass die neue Wertschatzung des monologischen Schiilervortrags in Form der Pra-
sentation als eine Riickkehr der Rhetorik zu werten ist, wobei die fiir die Rhetorik
charakteristischen sprachlichen Figuren und die persuasive Funktion der Rede in
den Hintergrund treten, die (multi-)mediale Aufbereitung des gesprochenen Vor-
trags dagegen zu einem elementaren Bestandteil wird.

Die im Folgenden diskutierte Frage lautet nun, ob der Befund einer Riickkehr der
Rhetorik in den Schul- bzw. Deutschunterricht einer genaueren Betrachtung stand-
hélt. Die Beantwortung dieser Frage setzt die Kldrung einiger anderer Fragen voraus,
darunter vor allem derjenigen, ob die von Ludwig beschriebene Entrhetorisierung
des Deutschunterrichts Gberhaupt stattgefunden hat. Und sollte sich die Entrheto-
risierungsthese bestatigen, stellt sich immer noch die Frage, auf Grundlage welcher
didaktischen Annahmen die Rhetorik als curricularer Gegenstand des Deutschunter-
richts im Ubergang vom 19. zum 20. Jahrhundert aus dem Curriculum ausgeschie-
den ist oder ob sie vielleicht doch nur ihre Erscheinungsform verandert hat.

Im Anschluss an diese das Selbstverstandnis der Deutschdidaktik beriihrenden
Ausfiihrungen soll unter Hinzuziehung von Handreichungen zur Gestaltung von
Schilerprédsentationen der Bundeslander Hamburg und Baden-Wirttemberg der
Frage nachgegangen werden, ob und in welcher Form sich rhetorische Elemente in
der Schiilerprasentation in der gymnasialen Oberstufe niederschlagen.

2. Gibt es eine Re-Rhetorisierung
des Deutschunterrichts?

Wie gezeigt, wird die neue Rolle der Schiilerprasentation in der gymnasialen Ober-

stufe als Riickkehr der Rhetorik in den Deutschunterricht unter noch zu klarenden
verdanderten Vorzeichen interpretiert. Nun ware es eingestandenermallen etwas
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Uberzogen, die Implementierung einer Leistungs- und Priifungsform wie der Pra-
sentationsleistung in die gymnasiale Oberstufe allein als Indiz fiir eine Re-Rheto-
risierung des Deutschunterrichts zu werten. Die in den 70er-Jahren des 20. Jahr-
hunderts vollzogene kommunikative Wende in der deutschsprachigen Linguistik
hat jedoch auch in der Sprachdidaktik und insbesondere in der Aufsatzdidaktik ihre
Spuren hinterlassen (vgl. Ludwig 1988, S. 453). So nimmt die sich in dem damali-
gen Paradigmenwechsel neu ausbildende Aufsatzkonzeption des kommunikativen
Aufsatzes «cMomente aus der rhetorischen Tradition» (ebd.) wieder auf. Als solch ein
rhetorisches Moment versteht Ludwig insbesondere die intendierte kommunika-
tive Wirkung auf einen Leser im Rahmen einer authentischen bzw. Authentizitat
simulierenden Schreibsituation.

Mit dem Terminus der Re-Rhetorisierung wird nun auf die dem Deutschunter-
richt im Allgemeinen und dem Aufsatzunterricht im Besonderen von Ludwig attes-
tierte Entrhetorisierung gegen Ende des 19. Jahrhunderts Bezug genommen. Be-
sonders prononciert wird die Abkehr vom Rhetorikparadigma, das der im Verlauf
des 18. Jahrhunderts an deutschen Schulen sich etablierende muttersprachliche
Unterricht vom Lateinunterricht ibernommen hat,? durch Ernst Laas formuliert,
einen der einflussreichsten Aufsatzdidaktiker des ausgehenden 19. Jahrhunderts
und Hauptgewdhrsmann der Entrhetorisierungsthese Ludwigs.? Laas’ Ablehnung
der Rhetorik als Lerngegenstand des muttersprachlichen Unterrichts erfolgt jedoch
unter bestimmten theoretischen Vorannahmen und bezieht sich auf ein ganz spe-
zifisches Konzept von Rhetorik als Unterrichtsgegenstand. Dabei betrifft Laas’ zent-
rales Argument gegen den Unterricht in «rhetorischer Gewandtheit» (1877, S. 6) die
von ihm attestierte sprachliche bzw. kognitive Uberlastung der Lernenden und die
damit verbundenen Erwerbsprobleme:

«Aber obwohl man es anzuerkennen weif} und oft auch nothwendig findet,
dass ein Mann, der an exponirter, verantwortungs- und einflussreicher Stelle
steht, innerlich Vorhererwogenes ohne Hilfe eines beiliegenden ausgefiihr-
ten Concepts «rei> vortragen kann, so steigt man doch erstens mit Erwartun-
gen dieser Art schon ziemlich weit empor.» (Ebd.)

2 Eckhardt und Helmers halten fest, dass der sich im 18. Jahrhundert etablierende gymnasi-
ale Deutschunterricht mit «der allmdhlichen Verdrangung des Lateinunterrichts als zentrales
Schulfach dessen curriculares System, die Rhetorik» ibernommen hat (1980, S. 7).

3 Laas' 1877 in Erstauflage erschienene Abhandlung «Der deutsche Aufsatz in den oberen Gym-
nasialclassen» sei nach Ludwig sogar «entscheidend fiir die Entrhetorisierung des deutschen
Aufsatzes» (1988, S. 191) gewesen.
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Dass der frei gehaltene Vortrag das Leistungspotenzial von Gymnasiasten selbst der
oberen Klassen Uibersteigt, steht fir den erfahrenen Schulmann aufler Frage:

«Der [Schiiler] mag auch in den oberen Classen noch mustergiiltige Stiicke
und Abschnitte unserer vaterlandischen Literatur auswendig lernen und sei-
nen Mitschilern zu gemeinsamer Erbauung und Belehrung recitiren; der Vor-
trag seiner eigenen Sachen bringt zu dlirftigen Ertrag; und je freier er wird, umso
unergiebiger ist er.» (ebd., S. 7, Hervorheb. O. G.)

Bei genauerer Betrachtung richtet sich diese Kritik an dem freien Schilervortrag —
der sogenannten Gymnasialrede — nicht in toto gegen die Rhetorik im muttersprach-
lichen Unterricht, sondern die Kritik richtet sich mit Blick auf die fiinf aufeinander
aufbauenden Produktionsschritte der rhetorischen Rede (inventio > dispositio > elo-
cutio > memoria > actio/pronunciatio)* gegen die beiden letzten der aufgezahlten
Produktionsstadien. Denn der freie Vortrag scheitert letztlich am Fehlen eines aus-
gefiihrten Concepts, mit dem die kognitiven Kapazitdten des vortragenden Schiilers
in der pronunciatio entlastet werden. Das Abrufen vorbereiteter Redeinhalte und
ihrer logischen Anordnung sowie treffender und/oder ornamentaler (Vor-)Formu-
lierungen aus dem Gedéachtnis in Synchronie mit einem auf das Ideal der fliissigen
und wohlartikulierten Rede ausgerichteten Verbalisierungsdruck vor der Klassen-
gemeinschaft und der Lehrperson stellt mutmaBlich eine Uberforderungssituation
fur den ungelernten Redner dar. Mit dieser Feststellung ist jedoch noch nichts tber
die anderen drei genannten Produktionsstadien der rhetorischen Rede ausgesagt.
Nun ist Laas’ Kritik an der Rhetorik als curricularem Gegenstand im mutter-
sprachlichen Unterricht an Gymnasien nicht neu und wird in dhnlicher Weise bereits
in dem mehr als 120 Jahre zuvor verdffentlichten wirkmachtigen Bandchen «Vor-
Ubungen der Beredsamkeit»® von Johann Christoph Gottsched geauf3ert, darin al-
lerdings mit ganz anderen die Rhetorik betreffenden Zielen und Annahmen als die
Laas' Auch Gottsched richtet sich gegen die verfriihte Einfiihrung der Redekiinste in
den Gymnasien, da «die wahre Beredsamkeit ein mannliches, nicht aber ein kindli-
ches Wesen ist» ('11754/1756, 0. S.) und somit auch nicht an die «Fahigkeiten junger
Leute» (ebd., 0. S.) angepasst sein konne. Allerdings will er die Rhetorik im mutter-
sprachlichen Unterricht in den entsprechend ihrem Schwierigkeitsgrad neu syste-

4 Die sogenannte officia oratoris der antiken Schulrhetorik.

5 Nach Frank (1976, S. 93) waren Gottscheds Vorlibungen der Beredsamkeit bereits ein Jahr nach
ihrem Ersterscheinen im Jahr 1754 vergriffen, sodass bereits 1756 die zweite Auflage herausge-
geben wurde.
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matisierten, im Medium der Schrift zu verfassenden Progymnasmata — also die titel-
gebenden Voriibungen der Beredsamkeit — mit der Begriindung erhalten sehen, dass
man «Jiinglinge auf Schulen zwar nicht zu Rednern machen», diese aber «zur Be-
redsamkeit vorbereiten kdnne» ('1754/1756, o. S.). Zu den antiken Progymnasmata
zdhlen beispielsweise die Fabel, die Erzahlung, die Beschreibung, aber auch solche
heute in Vergessenheit geratenen Formen wie die Chrie. Fiir ein Grundverstandnis
von Progymnasmata als rhetorischen Lernformen ist es notwendig zu wissen, dass
diese nicht mit vollstandigen Redeskripten zu verwechseln sind, sondern im Nor-
malfall als «Bestandteile oder Formelemente» (Kraus 2005, Spalte 159) solcher Re-
deskripte realisiert werden, was freilich nichts daran d@ndert, dass einige der progym-
nasmatischen Lernformen in der kommunikativen Praxis auch als eigenstdndige
sprachliche Handlungsformen vorkommen kénnen (vgl. ebd.). Die eigentliche Rede-
kunst in Form des monologisch miindlichen Vortrages miisse Gottsched zufolge in
den «Horsalen der Universitaten erschallen» (ebd., Hervorheb. O. G.). Damit kommt
die Schrift bzw. das Schreiben in Gottscheds Rhetorikcurriculum primdr als schuli-
sche Vorlibung der erst zu einem deutlich spateren Zeitpunkt zu erwerbenden Be-
redsambkeit als oratorische Praxis in Betracht. Gleich zu Beginn seines Blichleins, in
dem einfihrenden Abschnitt «Von der Schreibart Gberhaupt», bringt Gottsched die-
ses Voraussetzungsverhaltnis auf den Punkt: «Wer einmal ein Redner werden, [...]
der muB sich bey Zeiten eine gute Schreibart angewéhnen,» ('1754/1756, o. S.). Mit
seinen entwicklungslogisch motivierten Vorschldgen zur Reformierung der curricu-
laren Ordnung des Rhetorikunterrichts, wonach dem muttersprachlichen Unterricht
am Gymnasium nur noch die Aufgabe zukommen soll, mithilfe schriftlicher Ubun-
gen auf die erst an der Universitat auszubildende «wahre Beredsamkeit» vorzuberei-
ten, bereitet Gottsched mutmalilich entgegen seinen Absichten den Boden fiir die
Krise der Rhetorik als Unterrichtsgegenstand des Fachs Deutsch. Denn der mutter-
sprachliche Rhetorikunterricht wird nach Gottsched zum Schreib- bzw. Aufsatzun-
terricht, der sich fortan aus vielen, hier nicht weiter zu thematisierenden Griinden
verselbststandigt und von seiner urspriinglichen Funktion, den kindlichen Schiiler
zur «wahren Beredsamkeit» hinzufiihren, ablost. Laas, der Protagonist eines solchen
Aufsatzunterrichts, riumt dem mundlichen Referat im Deutschunterricht zwar noch
eine Existenzberechtigung ein, diese bestehe aber hauptsachlich darin, als «Vor-
laufer und Begleiter» (1877, S. 16) dem Aufsatzunterricht zu dienen, der ohne diese
Ubung leiden wiirde, womit, nebenbei bemerkt, das von Gottsched dereinst vorge-
schlagene curriculare System des Rhetorikunterrichts auf den Kopf gestellt ist.
Wahrend Gottsched den schulischen Rhetorikunterricht des 18. Jahrhunderts
noch reformieren will, verfolgt Laas mit seiner Aufsatzdidaktik gegen Ende des
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19. Jahrhunderts ganz andere Interessen, was sich aus den fundamental verschiede-
nen Auffassungen der beiden von Rhetorik auf der einen und Schrift auf der ande-
ren Seite erkldrt. Gottscheds an der Antike orientierter Rhetorikbegriff umfasst die
Gesamtheit der antiken funf Produktionsstadien des rhetorischen Vortrags: «Ganze
Reden zu machen», heidt, «<zu erfinden, anzuordnen, auszuarbeiten und wirklich
zu halten.»® (Gottsched '1754/1756). Wahrend der tatsachliche Vortrag der schrift-
lich vorbereiteten Ubungsrede aus dem gymnasialen Rhetorikcurriculum aus den
genannten Griinden zu entfernen ist, wird dem Produktionsschritt der Ausarbei-
tung in den Vorlibungen besondere Aufmerksamkeit zuteil. In einem eigenen Ka-
pitel werden die sogenannten fundamenta stili (ebd.: 0. S.) abgehandelt, womit die
rhetorischen Figuren der guten Schreibart gemeint sind, die in der elocutio, also in
der schriftlichen Ausformulierung des mindlichen Vortrags, von Bedeutung sind.
Im Gegensatz dazu wendet sich der Aufsatzdidaktiker Laas emphatisch gegen die
antike Rhetorik mit ihren «gleil3nerischen Phrasen», ihrer «verdeckenden Schonred-
nerei» und gegen das «sophistische Raffinement» als solches (1877, S. 5). Mit dieser
Abwertung der zur elocutio gehdrenden rhetorischen Stilmittel und der mit ihnen
assoziierten sophistischen Zwecke geht eine Aufwertung des ersten und zweiten
Produktionsstadiums der Rhetorik einher, namentlich mit der inventio und der dis-
positio. Mit dieser Kritik an der elocutio und der gleichzeitigen Hervorhebung von
inventio und dispositio verbleibt Laas jedoch im Bereich der Rhetorik — oder bes-
ser: in einem ganz bestimmten Rhetorikverstandnis, das sich in der Folge eines der
wichtigsten Denker der Renaissance, Rudolf Agricolas, herausgebildet hat und fir
das prominent der Name des Reformators Philipp Melanchthon steht.” Da ist zu-
nachst Agricola, der fiir Laas insofern eine wichtige Referenz ist, als dieser Dialektik,
bestehend aus inventio und dispositio, und Rhetorik als Erster strikt voneinander ge-
schieden hat. Walter Ong bringt die von Agricola getroffene Grundunterscheidung
wie folgt auf den Punkt:

«Rhetorical speech is speech which attracts attention to itself — the showy,
the unusual. [...] Dialectical or logical speech is speech which attracts no at-
tention to itself as speech, the normal, the plain, the undistinguished, the re-
porter of things.» (Ong '1958/1983, S. 129)

6 In dieser Aufzéhlung ist das Memorieren des ausformulierten Vortrags nicht explizit erwahnt,
kann aus dem Kontext jedoch als mitgemeint inferiert werden.
7  Laas fuhrt diese Namen an einer Stelle explizit als zentrale Theoriereferenzen an (1877, S. 11ff.).
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Die Ausgliederung der inventio und dispositio aus den urspriinglich fiinf officia ora-
toris durch Rudolf Agricola hat die antike Schulrhetorik quasi zu einer Rumpfdiszi-
plin (vgl. Knape 1992, Spalte 1290) werden lassen, bestehend allein aus den Pro-
duktionsstadien elocutio und actio. Zudem wird die memoria der dialektischen bzw.
logischen Rede gewissermal3en assimiliert, denn das Memorieren ist diesem Ansatz
gemal das Resultat der Durchdringung und Strukturierung des Redegegenstandes
im Erkenntnisprozess des Redners selbst. Das Erinnern bedarf also keiner zusatzli-
chen Kunstgriffe, sondern stellt sich beim aneignenden Verstehen des Redegegen-
standes von selbst ein (vgl. Ong '1958/1983, S. 194 f,; Knape 2000, S. 246). Es ist
nun die aus dieser Abtrennung entstehende kopflose Rumpfrhetorik, gegen die sich
Laas'Polemik richtet. Welche Relevanz die Dialektik Agricolas fir Laas’ Konzept eines
Aufsatzunterrichts hat, zeigt sich allein daran, dass die Abhandlung jeder einzelnen
Aufsatzform - die bekanntlich aus den erwdhnten Progymnasmata abgeleitet sind -
durch die Unterscheidung von inventio und dispositio strukturiert ist. Gleichwohl
mochte Laas, darin jetzt Melanchthon folgend, die strenge Unterscheidung zwi-
schen Dialektik bzw. Logik auf der einen und Rhetorik auf der anderen Seite nicht
in dieser Deutlichkeit aufrechterhalten (1877, S. 13).8 Laas’immer noch enge Bezug-
nahme auf die rhetorische Tradition des muttersprachlichen Unterrichts zeigt sich
besonders deutlich, wenn er sein Konzept von Aufsatzunterricht abgrenzt von dem
Unterricht in der noch von Gottsched als finales Bildungsziel ausgegebenen Bered-
samkeit. Die schulischen Aufsatzformen unterscheiden sich «von den Uebungsre-
den der Rhetorenschulen» namlich vor allem dadurch, «dass sie geschrieben wer-
den» (1877, S. 229). Diese Neugewichtung von gesprochener und geschriebener
Sprache flr den muttersprachlichen Unterricht ist nattirlich im Zusammenhang mit
der Alphabetisierung bzw. mit der Entwicklung einer Schriftkultur in Deutschland
insbesondere im Verlauf des 19. Jahrhunderts zu sehen. Bildet sich zu Zeiten von
Gottsched die deutsche Orthografie und damit eine zentrale Voraussetzung fur die
Entstehung von Schriftkultur erst noch aus (vgl. Maas 2003, S. 2411), befindet sich
Laas in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts bereits in einer weit fortgeschrit-
tenen Phase der Entwicklung einer Schriftkultur in Deutschland mit einem Alpha-
betisierungsanteil in der Bevolkerung von rund 90 Prozent (vgl. ebd.). Ungeachtet
dieser veranderten medienkulturellen Rahmenbedingungen bleibt Laas jedoch,
wie erwdhnt, der Rhetorik insoweit treu, als auch der schriftliche Aufsatz immer mit

8 So heilt es bei Melanchthon in seinen «Elementa rhetorices» von 1542: «Tanta est dialecticae et
rhetoricae cognatio, vix ut discrimen reprehendi possit.» (Die Verwandtschaft von Dialektik und
Rhetorik ist so grof3, daf sich kaum ein Unterschied greifen la3t.) (Zitiert nach Mundt 1994, S. 98)
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Blick auf einen Leser und dessen Verstehen zu verfassen ist. Das heif3t beispiels-
weise, dass die dispositio, sprich die Anordnung der Gedanken, nicht allein an der
Sache auszurichten ist, sondern auch im Hinblick auf die

«psychologischen Anforderungen, Erwartungen und Fahigkeiten eines Auf-
kldarung suchenden Lesers [...]. Es muss eben die Ordnung so sein, dass der
geistige Inhalt, der vor unserem Bewusstsein steht, hervorgegangen ist aus
mannigfachen Studien und Meditationen, ohne weitere Vehikel und Neben-
untersuchungen durch unsere Darstellung allein dem fremden Geist sich
mittheilen kann.» (1877, S. 229 ff)

Der so verstandene Aufsatz zeichnet sich mit anderen Worten nicht nur durch eine
gedankenstrenge, an der Sache orientierte Darstellung aus - die Sprache als repor-
ter of things (Ong) -, sondern dieser Sachorientierung noch lbergeordnet ist die
Ausrichtung auf die «Receptionsfahigkeit des Lesers» (ebd., S. 231). Mit diesem An-
satz einher geht die Kritik an einer Rhetorik, die mithilfe sprachlich-ornamentaler
Kunstgriffe auf die Erregung von Affekten und die daraus resultierende Unterdri-
ckung der verstandesmaBligen Einsicht seitens des Zuhdrers/Lesers abzielt.” Einem
solchen sophistischen Rhetorikverstandnis wird freilich auch von dem Friihaufklarer
Gottsched nicht das Wort geredet. In dem ersten Teil seiner bereits 1736 erschiene-
nen «Ausfiihrlichen Redekunst» unterscheidet Gottsched die wahre Beredsamkeit,
die sich nur solcher «Beweisgriinde bedienet, die der Vernunft und Wahrheit gemaf
sind», von der falschen Beredsamkeit, die sich «nur bloBer Scheingriinde bedienet,
die in der That nichts beweisen» (Gottsched 1736/1973, S. 371.)."°

Die bisherigen Ausfiihrungen haben gezeigt, dass mit Laas’ Aufsatzdidak-
tik eine starke Aufwertung von medialer Schriftlichkeit im Vergleich zur medialen
Mindlichkeit einhergeht, dass das Paradigma der Rhetorik dabei jedoch nicht ver-
lassen wird. Deshalb ist auch die von Ludwig formulierte Entrhetorisierungsthese
zu relativieren, da nicht die Rhetorik aus dem Deutschunterricht verschwindet, son-
dern was verschwindet, ist die oratorische Praxis in Form der schulrhetorischen Gat-
tung Gymnasialrede, also die erwdhnten Produktionsphasen der ars memoria und
actio. Es wurde ferner aufgezeigt, dass die Herauslésung dieser beiden Phasen aus

9 Vgl. zur rhetorikkritischen Unterscheidung von Uberzeugung und Uberredung Kant 1913,
S.461f.

10 Dass Laas’ Abgrenzungen in seinem denkgeschichtlichen Kontext jedoch mehr als Schatten-
kampfe sind, zeigt beispielsweise das aus Schopenhauers Nachlass 1864 erstveroffentlichte
Brevier «Die Kunst, Recht zu behalten», in dem der Sophismus frohliche Urstédnde feiert.
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dem Curriculum des muttersprachlichen Rhetorikunterrichts bereits in Gottscheds
1754 erschienenen Voriibungen der Beredsamkeit nachzuweisen ist. Laas geht dann
aber noch einen Schritt weiter als Gottsched, wenn er die dritte aus der antiken
Rhetorik bekannte Produktionsphase, die elocutio, diskreditiert und aus dem Curri-
culum des Fachs Deutsch am Gymnasium herausdrangt."

Aus den genannten Griinden ist es angemessener, von einer Ent-Oratorisierung
des Deutschunterrichts im Sinne eines Verschwindens des miindlichen Schilervor-
trags, denn von einer Entrhetorisierung zu sprechen. Damit wird im Ubrigen eher
die Beobachtung von Eckhardt und Helmers (vgl. 1980, S. 9) gestiitzt, die von einer
Kontinuitat der Rhetorik im Deutschunterricht bis ins 20. Jahrhundert hinein ausge-
hen, was sich nicht zuletzt an der Persistenz einiger Progymnasmata in Gestalt der
«modernen» Aufsatzformen zeigt.

Laas’ Aufsatzdidaktik ist somit weniger das Symptom einer Entrhetorisierung
des Deutschunterrichts als vielmehr ein Anzeichen seiner zunehmenden Literali-
sierung. Der Schreibunterricht steht nicht langer im Dienste der Vorbereitung des
Schiilers auf die miindliche Rede- bzw. Vortragskunst, wie noch bei Gottsched, son-
dern er verfolgt eigene, genuin an das Medium der Schrift gekoppelte Lernziele.
Laas erwahnt denn auch als ein zentrales Lernziel des Aufsatzunterrichts, Wissen zu
verarbeiten:

«Weil die rhetorische Arbeit, die wir Aufsatz nennen, im Organismus des
Schullebens unseres Erachtens zugleich den Dienst leisten soll, zur Verinner-
lichung des Gelernten und zur Ausbeutung des Gelesenen mitzuwirken, so sind
wir nicht in der Lage, das rhetorisch-formale Prinzip ausschlieflich walten zu
lassen.» (1877, S. 39, Hervorheb. O. G.)

Diese Funktion der «Verinnerlichung des Gelernten» liegt Laas zufolge ausdrticklich
jenseits der rhetorischen Zwecke des Aufsatzunterrichts. Schrift wird mit anderen
Worten nicht allein als das Medium zerdehnter Kommunikation aufgefasst, sondern
zusatzlich als ein Medium des Lernens, das «auf den Schreibgegenstand oder das
Schreibthema ausgerichtet» ist, wie es Pohl und Steinhoff (2010b, S. 11) mit Bezug
auf das schreibentwicklungstheoretische Konzept des epistemischen Schreibens von
Carl Bereiter formulieren. Damit tragt Laas dem Potenzial des Mediums Schrift als
einem Instrument zur Wissensaneignung und -verarbeitung Rechnung. Allerdings

11 Wie weiter oben bereits dargelegt, schldagt Gottsched die memoria mit Bezug auf Agricola und
Ramus der dialektischen Rede zu.
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ist diese Funktionsbestimmung der Rhetoridialektik (Mundt 1994, S. 91) Laas’ gar
nicht duBerlich, denn streng genommen stehen inventio und dispositio in einem
engen Verhdltnis zu genau dieser Funktion von Schrift: Erst das Medium der Schrift
macht die Komposition der Gedanken (dispositio) im Prozess der Textproduktion
sichtbar, reflektierbar und damit auch revidierbar.

Auf Grundlage dieser Prazisierung der historischen Entwicklung der Rhetorik
im Deutschunterricht zwischen dem 18. und dem beginnenden 20. Jahrhundert ist
die Frage, ob die Schilerprasentation als Wiedergangerin der Rhetorik, als Re-Rheto-
risierung des Deutschunterrichts zu verstehen ist, eher zu verneinen, da sich der von
Otto Ludwig als Entrhetorisierung des Deutschunterrichts apostrophierte Prozess
gegen Ende des 19. Jahrhundert treffender als ein Prozess der Ent-Oratorisierung
beschreiben lasst. Das Auftauchen der Prasentation zu Beginn des 21. Jahrhunderts
ist deshalb besser als Indikator fiir eine teilweise Re-Oratorisierung eines vor mehr
als zweihundert Jahren ent-oratorisierten Deutschunterrichts zu verstehen.

3. Die Prisentationsleistung in der
gymnasialen Oberstufe

Grundséatzlich kdnnen Prasentationsleistungen bzw. -priifungen' in der gym-
nasialen Oberstufe in allen Fachern erbracht werden, wobei die schulische Praxis
zeigt, dass die Schilerprasentation tendenziell hdufiger in den gesellschaftswissen-
schaftlichen und neuphilologischen Fachern und eher selten in den naturwissen-
schaftlichen Fachern Verwendung findet. Nachdem im vorangegangenen Kapitel
die Schiilerprasentation in ihrem Verhaltnis zur geschichtlichen Entwicklung des
Deutschunterrichts beleuchtet wurde, wird im Folgenden von dieser Bindung an
das Fach Deutsch etwas abgeriickt.

Um einen Eindruck von den didaktischen Anforderungen an die Schilerpra-
sentation in der gymnasialen Oberstufe zu bekommen, ist ein Blick in die von ei-
nigen Bundesldandern erstellten Handreichungen zur Prasentationsleistung bzw.
-prifung hilfreich. Dazu greife ich auf drei Handreichungen zurtick, die die zustandi-
gen Schulbehdrden der Bundeslander Hamburg und Baden-Wirttemberg ihren an

12 Der Ausdruck Présentationspriifung bezeichnet die vorbereitete Prasentation als Priifungsfor-
mat im Abitur.
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Gymnasien tatigen Lehrer/-innen zur Verfiigung stellen:

1.

«Die Prdsentationsleistung und die Prasentationspriifung in der Profilober-
stufe» aus dem Jahr 2010, herausgegeben vom Hamburger Landesinstitut fur
Lehrerbildung und Schulentwicklung.™

Die «Hinweise zur Gestaltung und Durchfiihrung der miindlichen Abiturpri-
fung» des Landes Baden-Wirttemberg fiir 2013.'

«Didaktische Hinweise zur Vorbereitung und Durchfiihrung der neugestalteten
mundlichen Abiturprifung in Baden-Wirttemberg» von Hans Gert Wengert
und Gunter Trenz.

In der erstgenannten Handreichung des Hamburger Landesinstituts fiir Lehrer-

bildung tritt die Neugewichtung der Prasentation am Gymnasium in besonderer
Deutlichkeit hervor. Dort heif3t es:

«An die Stelle der miindlichen Priifung tritt ab dem Abitur 2011 die Prasen-
tationsprifung. Um diese Priifung vorzubereiten, missen die Schilerinnen
und Schiler im Laufe der Studienstufe mindestens zwei Prasentationsleis-
tungen als einer Klausur gleichgestellte Leistung erbringen.» (Landesinstitut
2010, S. 2)

Dabei bestehen die Schilerprasentationen laut Handreichung formal aus den fol-
genden bewertungsrelevanten Elementen:

1.

Dokumentation der Erstellung des mediengestitzten Vortrags' (umfasst bei-
spielsweise Angaben der in der Recherche verwendeten Quellen, Gliederung
des Vortrags, Reflexion des methodischen Vorgehens);

mediengestutzter Vortrag, bestehend aus

a. monologisch-miindlicher Rede,

an den Vortrag unmittelbar anschlieBendes Fachgesprach (nur in der Prasenta-

Nachzulesen unter: http://li.hamburg.de/contentblob/2818346/data/pdf-die-praesentations-
leistung-und-die-praesentationspruefung-in-der-profiloberstufe.pdf [12.12.2012].
Nachzulesen unter: www.kultusportal-bw.de/servlet/PB/show/1336714/Schwerpunktthemen

2.
b. Medieneinsatz;

3.

tionsprifung im Abitur).
13
14

%202013.pdf [14.01.2013].
15

Die Dokumentation muss der Lehrperson in einem bestimmten, vorab gekldrten zeitlichen Ab-
stand vor dem Vortrag vorliegen.
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Auf den ersten Blick wird deutlich, dass die Empfehlungen zur praktischen Umset-
zung der Leistungs- und Prifungsform Schiilerprédsentation an Hamburger Gymna-
sien den monologisch-miindlichen Vortrag nicht nur als einen Bestandteil der mul-
timedialen Schilerprasentation konzipieren, sondern dass die Empfehlungen den
gesprochenen Vortrag auch noch in eine Reihe genuin literaler Praktiken, sprich
Lese- und Schreibpraktiken, eingebettet sehen. Dazu gehort u. a. das Suchen und
Auswadhlen von Inhalten im Normalfall'® aus dem schriftbasierten Internet (vgl. Bol-
ter '1997/2012, S. 335), die sachangemessene und gleichzeitig adressatenorien-
tierte Anordnung der recherchierten Inhalte zu einem kohdrenten Ganzen sowie
die schriftliche Ausformulierung eines Vortragstextes in enger Abstimmung mit der
Gestaltung einer mit Visualisierungen arbeitenden (zumeist digitalen) Prasentation.
Damit wird die Herstellung einer Prasentation als Verschrankung eines Such-Finde-
Prozesses mit einem Schreib-Lese-Prozess konzeptualisiert, die durch die Visualisie-
rungsforderung noch an Komplexitat zunimmt.

Didaktisch legitimiert wird die Einflihrung der Prasentation in die Profiloberstufe
in Hamburg durch ihre propdadeutische, also die Schiiler/-innen auf ein wissenschaft-
liches Studium vorbereitende Funktion. Anders namlich als in dem in der Sekundar-
stufe | gehaltenen Referat sollen die Schiilerinnen und Schdiler in der Prasentation
nicht nur Inhalte wiedergeben, sondern diese dariiber hinaus eigenverantwortlich
recherchieren, durchdringen und in Gbergeordnete Zusammenhdnge einordnen
(vgl. Landesinstitut 2010, S. 3). Die propadeutische Funktion der Prasentation wird je-
doch nicht nur durch solche inhaltlichen Anforderungen deutlich, sondern zeigt sich
auch an den die formale Gestaltung der Prasentation betreffenden Anforderungen:
Ob nédmlich in Form eines der schriftlichen Klausur gleichgestellten Leistungsnach-
weises oder als Priifungsleistung im Abitur, die Prasentation wird per se als medien-
gestlitzte Préisentation verstanden. Dass mit dieser Konzeptualisierung tatsachlich
eine Anschlussfahigkeit an die aktuell gebrauchlichen Formate wissenschaftlicher
Kommunikation erreicht wird, zeigen jlingere linguistische Forschungen zur Ver-
wendung mediengestitzter Prasentationen im akademischen Wissenstransfer:

16 Dass die Informationsrecherche und Wissensbeschaffung bei der Erstellung von Schiilerpra-
sentationen in der Regel mithilfe der bekannten Internet-Suchmaschinen ablauft, zeigen so-
wohl Gruschkas empirische Analysen von Schiilerprasentationen (2008, S. 14) als auch die von
mir durchgefiihrten empirischen Untersuchungen von mediengestiitzten Schiilerprasentatio-
nen (Gatje i. V.). Als untriglicher Beleg fiir diese Feststellung kann eine Beobachtung dienen,
die ich in einem von mir erhobenen Korpus von Schiilerprasentationen gemacht habe: Die von
den Schiilerinnen und Schiilern meistens an das Ende der Prasentation gesetzte Folie mit den
Angaben zur verwendeten Literatur besteht fast ausnahmslos aus Internetadressen.
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«Prasentationen mit Unterstlitzung von Prdsentationssoftware stellen eine
inzwischen weitgehend etablierte Form in der konzeptionell monologischen
wissenschaftlichen Binnenkommunikation von Angesicht zu Angesicht dar.»
(Lobin etal. 2010, S. 358)

Die mediengestiitzte oder besser: softwaregestiitzte Prasentation als eine Form der
wissenschaftlichen Binnenkommunikation erfreut sich insbesondere auch im uni-
versitdren Lehr-Lern-Diskurs einiger Beliebtheit. Dabei ist der Einsatz von Prasen-
tationssoftware, im universitaren und allemal im schulischen Kontext, in der Regel
gleichbedeutend mit der Verwendung von den gesprochenen Vortrag erganzen-
den Visualisierungen, weshalb softwaregestiitzte Prasentationen per se als multi-
medial zu begreifen sind. So bemerkt der Frankfurter Erziehungswissenschaftler
Gruschka in kulturkritischer Geste, dass die multimediale Prasentation zwischen-
zeitlich das monomediale studentische Referat abgeldst hat (Gruschka 2008, S. 13).
Konsequenterweise wird in den auf Anschlussfahigkeit im Wissenschaftssektor aus-
gerichteten Empfehlungen zur Présentation formuliert: «Von einem Vortrag unter-
scheidet sich die Prasentationsleistung dadurch, dass der Prasentationsvortrag im-
mer auf ein Medium gestitzt wird, damit also die Visualisierung von Sachverhalten
gefordert wird.» (Landesinstitut 2010, S. 3)7

Allerdings ist der Einsatz gebrauchlicher Prasentationssoftware unter Einbezie-
hung von Visualisierungen auch in Hamburg keine zwingende Voraussetzung. Viel-
mehr stellt die Wahl der fiir die jeweilige Aufgabenstellung und das jeweilige Unter-
richtsfach geeigneten Prasentationsmedien und semiotischen Darstellungsformen
eine fur die Benotung relevante Entscheidung der prasentierenden Schilerinnen
und Schiiler dar. Im schulischen Prasentationsalltag sind ebensolche Prdsentations-
programme mit ihrer Visualisierungsaffinitat jedoch eher die Regel und vonseiten
der Lehrperson nicht nur akzeptiert, sondern meistenteils sogar erwiinscht.

Was den eigentlichen Prasentationsvortrag angeht, wird das freie Sprechen in
der Hamburger Handreichung zwar als Aspekt eines Bewertungsrasters erwdhnt,
allerdings wird dort nur «weitgehend freies Sprechen» verlangt, was das Vorliegen
eines Redeskriptes grundsatzlich nicht ausschlief3t.

Ein vergleichender Blick auf die Darstellung der Prasentationspriifung in den
«Hinweisen zur Gestaltung und Durchfiihrung der miindlichen Abiturpriifung» des

17 In der einschldgigen Ratgeberliteratur zum Prasentieren stellen Visualisierungen nach wie vor
«eine wesentliche Sdule im Standardprogramm»» (Berkemeier 2006, S. 28) dar.
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Kultusministeriums Baden-Wirttemberg macht deutlich, dass die mit dieser Leis-
tungs- und Prifungsform verbundenen Leistungsanforderungen und didaktischen
Zielsetzungen von Bundesland zu Bundesland variieren. In Baden-Wiirttemberg ist
die mindliche Abiturpriifung bereits seit 2004 um das Priifungsformat der vorbe-
reiteten Préisentation mit anschlieSendem Priifungsgespréich erweitert. Anders als in
der Hamburger Handreichung, in der Medieneinsatz und die Visualisierung von In-
formationen als konstitutiv fir Schiilerprdsentationen dargestellt werden, weist das
baden-wiirttembergische Kultusministerium in seinen oben erwahnten Hinweisen
explizit darauf hin, dass es nicht darum gehen kann, «<Medieneinsatz um jeden Preis
zu propagieren». Nichtsdestotrotz wird auch in Baden-Wirttemberg ein Grofteil
der Prasentationspriifungen mithilfe gebrduchlicher Prasentationssoftware reali-
siert. Ebenfalls anders als in den Hamburger Empfehlungen wird in Baden-Wrt-
temberg die Kompetenz des freien Sprechens hoher veranschlagt. Ein Kriterium bei
der Bewertung der Prasentationspriifung betrifft demnach die

«sprachliche Umsetzung, z.B. freies und adressatenorientiertes Sprechen,
Sprachrichtigkeit, Verstandlichkeit, Angemessenheit der Formulierungen,
Fachsprache. Von grundlegender Bedeutung ist in diesem Zusammenhang immer
die Féhigkeit des freien Sprechens.» (Hinweise 2013, S. 43, Hervorheb. O. G.)

Nachdricklicher noch als in den genannten Hinweisen betonen die fiir die baden-
wirttembergische Lehrerfortbildung mitverantwortlichen Didaktiker Hans Gert
Wengert und Gunter Trenz in ihren «Didaktischen Hinweisen zur Vorbereitung und
Durchfiihrung der neugestalteten miindlichen Abiturpriifung» die Kompetenz des
freien Sprechens:

«Es entspricht nicht dem Charakter einer mindlichen Priifung, wenn schrift-
lich vorbereitetes Material eine zentrale Rolle spielt. Aus diesem Grund darf
ein vorbereiteter Vortrag nicht vom Blatt abgelesen, sondern muss in freier
Rede auf der Grundlage von Stichworten gehalten werden.» (Wengert/Trenz
0.J,5.9)

Damit taucht die Kompetenzanforderung, frei von einem ausformulierten Skript
sprechen zu kdnnen, in der gymnasialen Oberstufe des 21. Jahrhunderts wieder auf,
nachdem Laas vor mehr als 100 Jahren und Gottsched vor bereits 250 Jahren dieses
Anforderungsniveau aufgrund der noch fehlenden kognitiven Voraussetzungen bei
Schiilern selbst der hoheren Gymnasialklassen verworfen haben. Im Unterschied
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zu der per definitionem monomedialen Gymnasialrede'® der vorvergangenen Jahr-
hunderte ist bei der Schiilerprasentation jedoch die Verwendung von Prasentati-
onsmedien nicht nur erlaubt, sondern sogar — wie in Hamburg — erwiinscht, sodass
aus dem monomedialen Vortrag eine multimediale Prasentation wird. Dabei sind
die mit dem Gebrauch eines Prasentationsmediums wie dem ubiquitdren Prasen-
tationsprogramm Microsoft PowerPoint einhergehenden Visualisierungen in Form
von zweidimensionalen, fldichigen Zeichenkomplexen wie lllustrationen, Diagram-
men oder eben Schrifttexten nicht bloB als rein additiv zu dem sich in der zeitlichen
Dimension erstreckenden, deklamierten Vortragstext aufzufassen. Vielmehr veran-
dern Visualisierungen den Charakter des frei gesprochenen Vortrags, wie empiri-
sche Untersuchungen von mit digitalen Présentationsprogrammen erstellten Schi-
lerprasentationen andeuten. Gruschka bemerkt:

«Selbst wenn sie [die prasentierenden Schiler/-innen bzw. Studierenden, An-
merkung O. G.] vor allem ab- und vorlesen, was an der Wand als Fundstiicke
ihrer Recherchen erscheint und was die Zuhorer sehen und mitlesen konnen,
ist doch bemerkenswert, wie frei viele Studierende (Schtiler) kommentierend
sprechen kénnen.» (Gruschka 2008, S. 14)

In diesem Zitat spricht der Erziehungswissenschaftler zwei den freien Vortrag
betreffende Aspekte an. Der eine Aspekt betrifft die Beobachtung, dass dicht be-
schriebene Prasentationsfolien hdufig die Funktion des Skriptes als Redevorlage
Ubernehmen. Die Frage lautet nun, ob diese Beobachtung Gruschkas tatsachlich
ein Problem beschreibt. Denn vor dem Hintergrund, dass bereits Gottsched und
Laas die Uberforderung von Lernenden beim Halten eines freien Vortrags konsta-
tiert haben, kdnnen die zum Ablesen beschriebenen Folien der softwaregestitzten
Schiilerprasentation als legitime Hilfsmittel zur Bewiltigung dieser Uberforde-
rungssituation verstanden werden. Da die Erstellung einer softwaregestiitzten Pra-
sentation auBerdem eine genuin (computer-)literale Praxis ist, fungieren einzelne
Prasentationsfolien selbstverstandlich immer auch als Displays fir schriftliche Texte,
die von dem oder der Vortragenden laut vor- und von dem Rezipienten oder der
Rezipientin still mitgelesen werden. Dagegen ist erst mal nichts einzuwenden. Die
Lehrperson kann und sollte die Schilerinnen und Schiiler beim Offenlegen ihrer
Bewertungskriterien im Vorfeld von Prasentationleistungen oder -prifungen je-

18 Wenn man vom Einsatz des Kérpers des Vortragenden in Form von Gestik, Mimik und Habitus
einmal absieht.
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doch darauf hinweisen, dass das libermaBige Ablesen, sei es nun von einem vor-
formulierten Redetext oder von textlastigen Prasentationsfolien, zu Notenabziigen
fuhren kann.

Etwas komplizierter liegt der Fall beim zweiten, den freien Vortrag betref-
fenden Aspekt, der implizit auch auf den Aspekt der Visualisierung Bezug nimmt.
Der gesprochene Vortrag ist namlich jetzt nicht mehr nur frei, sondern auch, wie
Gruschka beobachtet, kommentierend, und kommentiert werden gré3tenteils an
die Wand projizierte Diagramme, Tabellen und andere sogenannte illustrative Bil-
der (vgl. Ehlich 2007, S. 607). lllustrative Bilder erfordern «in der Beschreibung einen
z.T. umféanglichen sprachlichen Aufwand» (ebd.).”® Dieser umféngliche sprachliche
Aufwand ist als das Korrelat eines illustrativen Bildern eigenen Verbalisierungspo-
tenzials aufzufassen, das sich aus deren Funktion erkladren lasst, beliebig komplexe
Relationen und Konfigurationen von Wissen im zweidimensionalen Textraum in
kondensierter Form darzustellen. Dadurch, dass illustrative Bilder als semiotische
Kondensate komplexen Wissens fungieren, sind sie fur die Zwecke von Prasentati-
onen geradezu pradestiniert. Denn fiir den freien Vortrag dienen die von den pra-
sentierenden Schilerinnen und Schiilern in der Recherchephase ausgewdhlten
und an die Wand projizierten illustrativen Bilder als Orte (loci), die im zeitlichen Vo-
ranschreiten des Vortrags angesteuert werden und von denen ausgehend das in
ihnen kondensierte Wissen erkldrend-kommentierend in Sprache transkribiert wird;
ein Vorgang, der zu einer Entlastung der zu memorierenden Redeinhalte fuhrt. Vi-
sualisierungen in Form von illustrativen Bildern sind in der softwaregestiitzten Pra-
sentation demnach nicht nur als Verstehenshilfe fir die Zuhorer und -schauer zu
begreifen, sondern deren Verwendung bedeutet fiir die Prasentierenden im Ide-
alfall eine Entlastung ihres Arbeitsgeddchtnisses. Denn in einer Situation von No-
tendruck und nicht alltaglicher sprachlicher Performanz mussen die Schiilerinnen
und Schiler gleichzeitig Geddchtnisinhalte aktualisieren, sinnvoll anordnen und
verbalisieren.

19 Die illustrativen Bilder stehen damit in einem hier nicht ndher zu beschreibenden Zusammen-
hang zu den von Berkemeier beschriebenen «formulierungsunterstiitzenden Visualisierungen»
(Berkemeier 2006, S. 30).
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4, Fazit

Mit dem hier nur skizzierten Prozess der Re-Oratorisierung des Deutschunterrichts
ist es wie mit iterativen Prozessen im Allgemeinen: Das Wiederkehrende ist nicht
mit sich selbst identisch, weil die im Wiedererscheinen gegebenen Rahmenbedin-
gungen nicht die gleichen wie in der Vergangenheit sind. Die Riickkehr des ge-
sprochenen Schilervortrags in den Deutschunterricht kann deshalb auch nicht als
schleichende Restitution des muttersprachlichen Unterrichts als Rhetorenschule ver-
standen werden und schon gar nicht als Wiederaufleben der «sophistischen Sucht,
um jeden Preis zu siegen» (Laas 1877, S. 13, Fn. 1). Vielmehr vollzieht sich die Riick-
kehr des monologisch-mindlichen Vortrags in den heutigen Deutschunterricht
nicht nur unter den Vorzeichen eines auf Literalitét ausgerichteten Bildungsideals
und damit unter Zuhilfenahme literaler Textproduktions- und rezeptionsverfahren,
sondern auch im Zeichen einer allgegenwartigen visual culture. Visualisierungen
beanspruchen den ehemals der Schrift vorbehaltenen zweidimensionalen Text-
raum fir sich (mit), sei es, um die schriftliche Mitteilung zu erganzen, sei es, um
diese zu ersetzen. Diese Veranderungen affizieren zwar den monologisch-miindli-
chen Vortrag im gymnasialen Unterricht, der im Sinne Laas’ jedoch rhetorisch bleibt,
so wie schon seine Aufsatzkonzeption im Feld des Rhetorischen — verstanden als
inventio und dispositio — verblieb.

Im Kontext einer softwaregestiitzten Prasentation ist der monologisch-muindli-
che Vortrag also als Resultat literaler Praktiken und als Bestandteil einer komplexen,
multimedialen Handlungseinheit anzusehen und kann deshalb auch nur in dieser
Verflechtung analysiert werden. Der vorliegende Artikel ist der Versuch, einige As-
pekte einer solchen auch und gerade fiir die Deutschdidaktik — die schlieBlich eine
Didaktik der Unterrichtssprache aller nicht fremdsprachlichen Facher ist - relevan-
ten Beschreibung anzureif3en.
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Miindlichkeit im DaF-
Unterricht - Begriffsbestimmung,
Spezifika, Praxis

Giinter Schmale

1. Einleitung

Ein Gespenst geht um in der Fremdsprachendidaktik (FS-Didaktik) — das Gespenst
der «Mindlichkeit»!" Es geistert sowohl im Gemeinsamen Europdischen Referenz-
rahmen flr Sprachen (GER; vgl. Europarat 2001)? als auch in den zentralen franzosi-
schen Unterrichtsempfehlungen herum.? So wird in Letzteren ausdriicklich verlangt,
den Schwerpunkt des Fremdsprachenlernens auf die Herausbildung mundlicher
Sprachkompetenz zu legen, «[de] privilégier I'apprentissage de l'oral».* Doch auch
wenn wiederum im Anschluss an den GER (vgl. Abs. 9.2.1.) «oral en continu» — vor-
bereitetes eher monologisches Sprechen (z. B. Beschreibung des Fachgebiets) - von
«oral en interaction» — spontanem Sprechen mit haufigen Sprecherwechseln (Kon-
versation, informelle Diskussion, zielgerichtete Kooperation) (vgl. ebd.) - unter-
schieden wird,” so sucht man vergeblich eine Definition dessen, was das Spezifikum
von Mindlichkeit ausmacht und inwiefern sich diese von den Verfahren schriftli-

1 Deshalb steht der Begriff in Anflihrungszeichen; um seine Kldrung und Abgrenzung geht es im
vorliegenden Beitrag.

2 Online verfligbar unter www.goethe.de/z/50/commeuro/i2.htm [11.12.2012]; ohne Paginie-
rung.

3 Eigentlich Unterrichtsanweisungen, denn es handelt sich um «instructions officielles ministéri-
elles»; online: ftp://trf.education.gouv.fr/pub/edutel/bo/2003/hs7/cadre.pdf [11.12.2012].

4 Cf. «<Rénovation de I'enseignement des langues vivantes étrangéres» (Bulletin Officiel du
31/05/2006); online: www.education.gouv.fr/bo/2006/23/MENE0601048C.htm [11.12.2012].

5 Die in der entsprechenden Uberschrift des GER (vgl. 9.2.1.) verwendeten Kategorien zur Be-
schreibung kommunikativer Aktivitaten sind — wenig trennscharf — «<Produktion» und «Interak-
tion».
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cher Sprachproduktion unterscheidet. Im GER trifft man auf unterschiedliche, rela-
tiv eklektische Aussagen zur Mindlichkeit bzw. gar zur «<miindlichen Interaktion».®
So wird auf die Anwesenheit von mindestens zwei Personen hingewiesen, die
abwechselnd die Sprecher- und Horerrolle Gbernehmen, unter Verwendung kon-
versationsanalytischer Erkenntnisse sogar darauf, dass sich deren Redebeitrdge
Uberlappen kénnen und Sprecherwechsel stattfinden; ebenso, dass «sich der Horer
bereits beim Héren Hypothesen (iber den Fortgang der AuBerung des Sprechers
[bildet] und [...] seine Antwort [plant]» (vgl. GER: Pkt. 2.1.3.). Selbst der in der Kon-
versationsanalyse (= KA) zentrale Begriff des «Aushandelns von Bedeutung» wird
bemiht (vgl. GER, Abschnitt 4.4.3.1.); diese soll dann allerdings auf der Basis des
«Prinzips der Kooperation» (vgl. ebd.) funktionieren, d. h. des Konzeptes von Grice,
das keinesfalls im - streng interaktionsbetonten - Paradigma der KA zu verorten ist.
Dies gilt auch fiir «Klassen von kognitiven und kooperativen Strategien» (ebd.) wie
«Lésungen vorschlagen und evaluieren» oder «rekapitulieren und den erreichten
Gesprachsstand zusammenfassen» (ebd.), die zwar tiber die altbekannten Notionen
des Threshold Levels (vgl. van Ek/Trim 1991) hinausgehen, jedoch immer noch im
weiteren Sinne an bestimmte Sprechaktklassen erinnern.

Die Tatsache, dass neuere Erkenntnisse aus der Kommunikationsforschung in
den GER eingehen, wird auch daran deutlich, dass nonverbale Aktivitdten wie «auf
etwas zeigen» oder empraktischer Sprachgebrauch in Absatz 4.4.5.1. Gber «sprach-
mittelnde Aktivitdten» erwdhnt werden. Allerdings bleibt der Hinweis auf deikti-
sche Gesten beschrankt sowie auf im Verlauf praktischer Handlungen produzierte
«beobachtbare Handlungen» (vgl. ebd.). Bei Scherer (1984) angefiihrte zentrale pa-
rasemantische, parasyntaktische, parapragmatische und dialogische Funktionen
nonverbaler Kommunikation spielen keine Rolle.

Wenig interaktiv orientiert ist dann wiederum die Definition «grammatischer
Kompetenz».

Formal kann man die Grammatik einer Sprache als eine Menge von Prinzipien
sehen, die das Zusammensetzen von Elementen zu Sdtzen regeln. Grammatische
Kompetenz ist die Fahigkeit, in Ubereinstimmung mit diesen Prinzipien wohlge-
formte Ausdriicke und Satze zu produzieren und zu erkennen (im Unterschied zum
Auswendiglernen feststehender Formeln) (vgl. GER, Pkt. 5.2.1.2.).

6  Es kann naturlich im vorliegenden Beitrag nicht um eine - zweifellos hochinteressante — syste-
matische Analyse linguistischer u. a. Ansatze gehen, die in der einen oder anderen Weise in den
GER eingegangen sind.
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Davon abgesehen, dass keine Definition des umstrittenen Konzeptes «Satz»
erfolgt, ist dieses besonders aus konversationsanalytischer Perspektive, die zuvor
eingenommen wird, zur Beschreibung konversationeller Konstruktionseinheiten
vollig ungeeignet (vgl. Schmale 2012b). Das Auftauchen wohl auf Chomsky zuriick-
gehender «wohlgeformte[r] Ausdriicke und Sétze» (s. 0.), im volligen Gegensatz zu
Hyme'scher «kommunikativer Kompetenz», muss hier unkommentiert bleiben, ist
jedoch, in Anbetracht dessen, dass zuvor die Interaktivitdt miindlichen Ausdrucks
beschworen wurde, bemerkenswert.

Ebenso auffdllig ist — angesichts neuerer Erkenntnisse zur starken Vorgeformt-
heit von Sprache (vgl. Schmale 2012a; 2012c¢) - die implizite Gegenuberstellung
kreativer Sprachkompetenz und des «Auswendiglernen[s] feststehender Formeln»
(s.0.). Dies insbesondere dann, wenn in Abschnitt 5.2.1.1. «lexikalische Kompetenz»,
«Satzformeln, idiomatische Wendungen, feststehende Muster, andere feststehende
Phrasen und feste Kollokationen» als «feste Wendungen»’ neben Einzelwértern und
grammatischen Elementen der Kompetenz des Sprachverwenders zugehorig be-
schrieben werden.

Die These, es handle sich im GER um ein eklektisches Modell, das nur versatz-
stlickweise interaktive Elemente integriert, wird dadurch untermauert, dass aus-
drucklich ein «<handlungsorientierter Ansatz» propagiert wird, «an action-oriented
approach» oder «une approche actionnelle» (vgl. GER, Pkt. 2.1.). Puren (2002) ver-
sucht allerdings in gewisser Weise, eine interaktive Komponente aufzunehmen,
indem er von «approche co-actionnelle» spricht. Die Tatsache, dass ein «handlungs-
orientierter Ansatz», der wohl eher im sprechakttheoretischen Paradigma zu ver-
orten ist, nicht mit einem streng interaktionistischen vereinbar ist, ldsst sich kaum
verbergen.

Im folgenden Abschnitt des vorliegenden Beitrags wird deshalb zu beschrei-
ben sein, durch welche Phdnomene eine genuin «<mindliche Interaktion», die pri-
marer Gegenstand dieses Beitrags sein soll, charakterisiert wird. Im dritten Punkt ist
dann zu kléren, in welcher Weise derartige Spezifika konversationeller Interaktion
in den Fremdsprachenunterricht (= FSU) eingehen kénnen. Auf dieser Grundlage
werden Prinzipien kommunikativer miindlicher Sprachpraxis im FSU entwickelt, um
abschlieBend anstelle eines Fazits Uberlegungen zur Lehrerausbildung anzustellen.

7  Kriterien, die im Ubrigen keiner gangigen Phraseologismus-Klassifikation entsprechen, wie
beispielsweise die von Burger (2010); das Problem fehlender Trennschérfe der angebotenen
Kategorien kann hier nicht im Einzelnen diskutiert werden.
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2. Charakteristika «miindlicher» Interaktion

Auch wenn bereits Ferdinand de Saussure (1967) darauf hinweist, dass «Spra-
che und Schrift [...] zwei verschiedene Systeme von Zeichen [sind]; das Letztere
besteht nur zu dem Zweck, um das Erstere darzustellen.» (ebd., S. 28), so werden
Spezifika mindlicher Kommunikation doch bis heute in Kategorien schriftlicher
Sprachproduktionen und haufig sogar als Abweichungen von diesen beschrieben
(vgl. z.B. Thurmair 2002). Dabei liegt es im Grunde auf der Hand, dass vor allem
miindlich-dialogische AuBerungen véllig anderen Produktionsbedingungen unter-
liegen als schriftliche Spracherzeugnisse. Vier dieser grundlegenden Charakteris-
tika miindlicher Interaktion sollen nachstehend kurz skizziert werden: prinzipielle
Multimodalitat,® Prozessorientierung, Kontextgebundenheit und Interaktivitat:®
=  Mindliche oder gesprochene Produktionen sind prinzipiell multimodal, sie
sind folglich nicht auf die verbal-segmentale Sprachkomponente beschrankt,
mit der man sich bei der Verwendung schriftsprachlicher Kriterien zwangslau-
fig zufriedengeben muss. Gleichzeitig mit linearisierten Lexemen werden auch
Suprasegmentalia produziert und vor allem auch «korperliche» Aktivitaten™.
Dabei beruht der Prozess der verbalen und kérperlichen Interaktion prinzipi-
ell auf dem simultanen Zusammenspiel aller genannten Modalitdten, wobei
die eine oder andere Komponente je nach Text- oder Situationstyp einen mehr
oder weniger wichtigen Stellenwert erhalt.
Unvorbereitete verbal-korperliche Sprachproduktionen, vor allem solche
im dialogischen Zusammenhang, sind im Gegensatz zu produktorientierten
schriftsprachlichen Texten prozessorientiert. Wahrend Erstere erst dann zum Be-
standteil des Kommunikationsprozesses werden kénnen, wenn sie sich abge-
schlossen in Handen des Adressaten befinden, entstehen Letztere sukzessive
unter standiger Beriicksichtigung der verbalen und/oder kérperlichen Reaktio-
nen des Interaktionspartners oder sogar unter dessen Mitwirkung (s. u. zur In-

8 Die naturlich auch fiir eher monologische Sprechsprache gilt, was fiir die folgenden drei Phé-
nomene jedoch nur in sehr viel eingeschrankterem Mal3e zutrifft bzw. gar nicht, sofern es sich
um die miindliche Reproduktion eines vorfabrizierten Textes handelt.

9 Fiehler et al. (2004, S. 56 ff.) diskutieren noch weitere sieben Bedingungen «miindlicher kom-
munikativer Praktiken», u.a. «Kurzlebigkeit/Flichtigkeit, Anzahl und GréBe der Parteien, Insti-
tutionalitat» usw.

10 Um den Begriff Reinhard Fiehlers (vgl. seinen Beitrag im vorliegenden Band) zu verwenden, der
angesichts der wichtigen, wenn nicht zentralen Rolle mimisch-gestisch-proxemischer kdrper-
sprachlicher Aktivitaten den negativ determinierenden Terminus «nonverbal» als abwertend
betrachtet.
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teraktivitat) — man spricht deshalb auch von der Zeitlichkeit «<miindlicher» In-
teraktion (vgl. Fiehler et al. 2004, S. 59-61)."' So kann der turn-Produzent einmal
Formuliertes nicht wieder riickgdngig machen, der Interaktionspartner aber
nimmt nicht erst den abgeschlossenen Redebeitrag wahr, sondern verfolgt
und interpretiert die jeweilige Konstruktionseinheit in allen verbal-korperli-
chen Komponenten ihres Entstehens mit. Dies ermdglicht ihm, potenzielle Ab-
schlusspunkte von turns vorherzusehen und sich so an der Organisation eines
reibungslos funktionierenden Sprecherwechsels zu beteiligen.
Verbal-korpersprachliche Interaktionen sind kontextgebunden und von einer
Vielzahl von Aspekten wie Raum und Zeit der Kommunikation, den sozialen
Beziehungen zwischen den Beteiligten, visuell wahrnehmbaren situativen
Phd@nomenen, Erwartungen, Praferenzen, strukturellen Vorgaben des jeweili-
gen Kommunikationssystems usw. geprdgt. Ein Verzicht auf die systematische
Berlicksichtigung derartiger situativer, sozialer oder sequenzieller Kontext-
faktoren hat eine nicht addquate Analyse und Interpretation kommunikativer
Aktivitaten zur Folge. So kann ein mit steigender Intonation realisierter Fami-
lienname, z. B. Schmidt?, erst im sequenziellen Rahmen der Er6ffnung eines Te-
lefongesprachs als gesprachsinitiale Selbstidentifikation verstanden werden.
Ohne diesen Kontext kdnnte es sich auch um eine erstaunte Verstandnisfrage
oder eine selbstiiberlegende Frage handeln.

Verbal-kdrpersprachliche Interaktion wird prinzipiell interaktiv konstituiert
durch die wechselseitig aufeinander bezogenen kommunikativen Aktivitaten
der Gesprachsteilnehmer; ein Grundprinzip der Konversationsanalyse, das von
den amerikanischen Begriindern dieser Forschungsrichtung stets hervorgeho-
ben wird: «The production of a spate of talk by one speaker is something which
involves collaboration with the other parties present, and that collaboration is
interactive in character [...]1.» (Schegloff 1982, S. 73). Gesprache sind also kei-
nesfalls eine Aufeinanderfolge isolierter Sprechakte, die Intentionen ihrer Pro-
duzenten umsetzen. Ganz besonders deutlich wird die Interaktivitat konversa-
tioneller Organisation am Phdanomen der kollaborativen turn-Konstruktion, bei
der Uber zwei turns hinweg eine — syntaktische — Konstruktionseinheit durch
zwei Beteiligte produziert wird (vgl. z. B. Lerner 1991).

11
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Fiehler et al. (2004) und [Fiehler (2012)] gehen davon aus, dass es angesichts der
vorstehend beschriebenen Charakteristika gesprochensprachlicher und kérperli-
cher Interaktion keine «Mindlichkeit» oder «Schriftlichkeit» an sich geben kann.”

Der Begriff Miindlichkeit reflektiert und reproduziert ein reduziertes Verstand-
nis der Funktionsweise interpersonaler Kommunikation in gemeinsamer Situation.
Er suggeriert zudem eine gewisse Gleichartigkeit dessen, was miindlich produziert
wird (Fiehler 2012, Folie 3).

Angesichts der Tatsache, dass die Abstraktion «Miindlichkeit» «den Blick auf
die Grundformen der Verstandigung [verstellt]» (ebd.), schldgt Fiehler (2012) im An-
schluss an Fiehler et al. (2004) das Konzept der «kkommunikativen Praktiken» (= KP)
vor, die die jeweiligen Produktionsbedingungen «miindlicher» oder «schriftlicher»
Kommunikation in allen ihren Auspragungen umfassen.

Kommunikative Praktiken sind vorgeformte, konventionalisierte Verfahren zur
Bearbeitung rekurrenter gesellschaftlicher kommunikativer Zwecke (Fiehler 2012,
Folie 32).

Wohlwissend, dass Fiehler et al. (2004), derartige kommunikative Praktiken als
«gréBere abgrenzbare und eigenstandige kommunikative Einheiten» (ebd., S. 100)
definieren, die iber einzelne sprachliche Aktivitdten hinausgehen,' soll im vorlie-
genden Beitrag das Konzept der kommunikativen Praktiken auf sémtliche fremd-
sprachlichen kommunikativen Modelle, gleich welcher Grée, bezogen werden, die
der Herausbildung fremdsprachlicher kommunikativer Kompetenz der FS-Lernen-
den forderlich sind.

3. Kommunikative Praktiken im
Fremdsprachenunterricht

Aus der Vielzahl der zu behandelnden Aspekte sollen hier zwei fiir das FS-Lernen
zentrale Punkte diskutiert werden: zum einen die Beschreibung realistischer kom-

12 Vortrag, im September 2012 auf dem Symposium Deutschdidaktik in Augsburg gehalten; Ver-
weise beziehen sich auf die PowerPoint-Prasentation. Vgl. auch Fiehler (2000) fiir eine grundle-
gende Diskussion des Konzepts «gesprochene Sprache».

13 Die viel diskutierte Unterscheidung «medialer vs. konzeptueller Miindlichkeit/Schriftlichkeit»
im Anschluss an Koch/Oesterreicher (1985) unterstreicht dies.

14 Was bedeutet, dass eine Beschwerde eine kommunikative Praktik darstellt, der einzelne Sprech-
akt des Beschwerens jedoch nicht.

91



Konzeptionen des Mindlichen

munikativer Modelle (3.1), zum anderen die Relevanz vorgeformter kommunikati-
ver Praktiken (3.2).

3.1 Beschreibung realistischer kommunikativer Modelle

Es versteht sich im Grunde von selbst, dass kommunikative Praktiken (KP), die als
Modelle fremdsprachlichen Lernens dienen sollen, kommunikativer Realitat zu ent-
sprechen haben. Leider ist dem immer noch nicht so, wie anhand einer Analyse
von Lehrbuchdialogen in Schmale (2004, S. 7-13) nachgewiesen wurde.’ Dies zeigt
auch nachstehendes Lehrbuch-Dialogmodell, das einem in neuerer Zeit erschiene-
nen Lehrbuch entnommen wurde; in der Rubrik «Zum Uben und Wiederholen» fin-
det man dort folgenden Dialog:

Im Reisebliro™

Ergdnzen Sie folgenden Dialog.
= Guten Tag, was kann ich fir Sie tun?
= Ich ... gernim Sommer verreisen. Ich ... gern Informationen.
= Was flr eine Reise ... Sie machen?
= Wenn die Fliige nicht so teuer ..., ... ich nach Australien fliegen!
= Setzen Sie sich, Sie ... zuerst unsere Angebote lesen.

[Aus: Fokus. Classes de Premiére. Thomas 2011, S. 39.]

Ausgehend von der Pramisse, dass samtliche KP, seien sie auf eine AuBerung redu-
ziert oder weit ausgebaut, kommunikativer Realitat entsprechen mussen, ldsst sich
zur kommunikativen Struktur des vorstehenden Dialogmodells u.a. Folgendes be-
merken: Grii3e sind normalerweise in Paarsequenzen organisiert, hier fehlt der Gruf3,
den der Kunde bei Betreten des Reisebiiros duern wiirde. Uber den Realismus der
einzelnen AuBerungen lisst sich streiten: Fragt ein Reisebiiroangestellter tatséch-
lich «Was kann ich fir Sie tun?», da man doch ganz offensichtlich Reisen verkauft
und nicht Waschmaschinen repariert oder Bier ausschenkt. Entsprechend wiirde der
Kunde wohl kaum angeben, dass er eine Reise machen will, sondern vielmehr, wohin

15 Seit dem Nachweis unrealistischer Lehrbuch-Modelle von «Asking/Telling the Way» in meiner
Staatsexamensarbeit (vgl. Schmale 1984) hat sich also offensichtlich immer noch nichts ent-
scheidend gedndert. Das neueste in Schmale (2004) analysierte — und kritisierte — Lehrbuchdi-
alog-Modell stammt aus Delfin (Aufderstrasse 2001).

16 Die Liicken entsprechen dem Original.
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er reisen will. Die AuBerung, dass er Informationen méchte, ist vollig Giberfliissig und

unrealistisch, da er natiirlich gerade deshalb ins Reisebliro kommt; der Angestellte

wirde vielmehr unmittelbar entsprechende Prospekte und Kataloge anbieten. Die

FolgeduBerung des Kunden in Zeile 4 ist zwar vorstellbar im Verlauf eines ldngeren

Gesprachs, in der Anfangsphase aber eher Giberraschend; realistischer wére, wenn

der Kunde den Wunsch nach einer Reise nach Australien vorbringen und nach dem

Preis fragen wiirde. Und wiirde der Angestellte dem Kunden wirklich erst jetzt einen

Platzanbieten, und dies vor allem in dieserimperativischen Form «Setzen Sie sich...»?
Hier ware zweifellos eine der von Lehrbuchautoren ansonsten so geschatzten Abto-
nungspartikel angebracht gewesen, also «Setzen Sie sich doch...», um den Imperativ
abzuschwachen. Die Tatsache, dass die kommunikative Praktik «Beratungsgesprdach

im Reisebliro» hier schon nach der Eréffnung abbricht, deutet stark darauf hin, dass

das Ziel im Grunde gar nicht die Einlibung einer KP ist, sondern vielmehr die Verwen-
dung von Modalverben, wohl besonders solchen im Konjunktiv Il. Die Tatsache, dass
dialogische Strukturen zum Erlernen bestimmter morphosyntaktischer Strukturen

«missbraucht» werden, wird durch die weiteren Ubungen des Wiederholungsblocks
unterstrichen, in denen es explizit um die Verwendung des Konjunktivs Il, des Per-
fekts oder von Préapositionen geht (vgl. Thomas 2011).

Méglicherweise geht es den Autoren des untersuchten Lehrwerkdialogs also
gar nicht vorrangig um die Darstellung einer realistischen KP, sondern um das Ein-
Uben bestimmter AuBerungstypen bzw. sogar bestimmter morphosyntaktischer
Strukturen, was aber den hehren Lernzielen des GER voéllig zuwiderlduft. So ist es
zweifellos zu erkldren, dass die Verfasser des vorstehenden Dialogs wenig Wert auf
kommunikative Addquatheit bzw. Realitit der betreffenden KP legen. Uberdies
kdnnen KP jedweder Form nicht aufgrund von Intuitionen der Lehrbuchautoren
entwickelt werden. Nur eine streng konversationsanalytische Vorgehensweise — au-
thentische Situationen werden aufgenommen, transkribiert und analysiert — kann
Grundlage eines realistischen Modells einer KP werden, da Intuitionen von Lehr-
buchautoren keineswegs ausreichend sind, um realistische KP-Modelle zu gestal-
ten. Selbstverstandlich sind unverdnderte authentische Konversationen allenfalls
im near-native-Stadium im FSU verwendbar, es geht vorrangig um Verwendung
derartiger Materialien zur Erstellung realistischer oder glaubwiirdiger, nicht aber
naturalistischer Lernmaterialien."”

17 Schmale (2004) diskutiert im Einzelnen weitere Kriterien, die bei der Entwicklung realistischer
Lehrbuchdialoge oder KP zu beriicksichtigen sind.
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3.2 Relevanz vorgeformter kommunikativer
Praktiken im weiteren Sinne

Nicht nur grof3ere vorgeformte und konventionalisierte KP (vgl. Fiehler et al. 2004;
s.0.) sind, wie erwdhnt, fir den FSU relevant, sondern generell alle im weiteren
Sinne «praformierten Konstruktionseinheiten» (PKE), die von der monolexikalen —
aber polyfaktoriell gepréagten — Routineformel vom Typ hallo bis hin zu «big chunks»
vom Typ KP oder kommunikativen Gattungen wie der Gerichtsverhandlung gehen
kdnnen (vgl. furr eine Diskussion des Konzeptes der PKE'™ Schmale 2011 oder 2013).
Die Beriicksichtigung derartiger vorgeformter Konstruktionseinheiten ist vor allem
deshalb unverzichtbar, weil in neueren Arbeiten verstarkt darauf hingewiesen wird,
dass «miindliche» Sprachproduktionen einen hohen Grad an Praformierung auf-
weisen (vgl. dazu Schmale 2012a; 2012¢)."

Seit den 70er-Jahren gibt es zunehmend Evidenz daftir, dass Sprechende einen
GroBteil ihrer AuBerungen nicht kreativ bilden, sondern aus unterschiedlich kom-
plexen, vorgefertigten und ganzheitlich im Langzeitgedachtnis memorisierten Se-
guenzen zusammensetzen (Aguado 2002, S. 27).

Es ist eben kein Zeichen mangelnder Sprachkompetenz oder fehlender Kreati-
vitat, Vorgefertigtes einzusetzen, sondern ganz im Gegenteil vollig normal und von
hoch entwickelter kommunikativer Kompetenz zeugend, wenn FS-Lernende vorge-
formte Konstruktionen adaquat verwenden bzw., wie Giilich (2008) einleuchtend
darlegt, kreativ auf Vorgeformtes als Ressource in der konversationellen Interaktion
zuruickgreifen.

Es versteht sich von selbst, dass es hier nicht um das Erlernen von Listen phraseo-
logischer Minima oder Optima gehen kann (vgl. Schmale 2009), die zum Grofteil aus
idiomatischen Ausdriicken bestehen, die Muttersprachlern vorbehalten bleiben soll-
ten. Gemeint sind hier vielmehr die duf3erst zahlreichen Routineformeln, die ebenso
unzdhligen Kollokationen sowie bestimmte Teilidiome wie blinder Passagier, alle un-
verzichtbar, da sie nur auf Kosten unkonventionellen Kommunizierens, das jedoch fiir

18 «Eine verbale und/oder nonverbale Konstruktionseinheit gilt dann als praformiert, wenn sie
aus mehr oder weniger fest kombinierten lexikalen, prosodischen, nonverbalen, situativ-kon-
textuellen, sozialen, textuellen usw. Faktoren besteht. Praformierte Konstruktionseinheiten
kénnen unterschiedliche semantische Transparenzgrade besitzen und in Sprachgruppierun-
gen unterschiedlicher Gro3e gebrauchlich sein.» (Schmale 2011, S. 189f.)

19 Zahlen gehen hier bisweilen weit {iber 50 Prozent an préaformierten AuBerungen hinaus, diese
kénnen jedoch angesichts kaum distinktiver Kriterien zur Bestimmung von Vorgeformtheit
nicht als signifikant gelten.
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FS-Sprecher und -Sprecherinnen unangemessen ist, durch nicht vorgeformte Ausdri-
cke zu ersetzen sind. Zum anderen gehoren dazu auch Dialogmodelle oder KP wie
eine Auskunft einholen, vor allem aber «constructions» im Sinne von Fillmore, Kay und
O’Connor (1988) und hier insbesondere die sogenannten «formal idioms»,? lexika-
lisch mehr oder weniger offene syntaktische Rahmen. Leider sind derartige Schablo-
nen oder Modellbildungen bisher vorwiegend anhand bekannter phraseologischer
Muster wie x bleibt x, Schnaps bleibt Schnaps untersucht worden, die nicht unbedingt
fur das FS-Lernen produktiv sind. Die Zukunft dieses Ansatzes fiir das FS-Lernen liegt
vielmehr in der Untersuchung groBBer authentischer Korpora im Hinblick auf hdufig
verwendete Konstruktionstypen, um einerseits die tatsdchliche Frequenz von «sub-
stantive idioms», also Phrasemen, zu erheben, andererseits, um Uber Frequenzana-
lysen typische Konstruktionsmuster zu ermitteln. Insbesondere geht es dabei um
rekurrente «lexikalische Fiillungen» derartiger Muster: Es kommen eben charakteris-
tischerweise bestimmte Lexeme in bestimmten Konstruktionen vor,?' sodass man im
FSU innerhalb eines Modells syntaktische und lexikalische Elemente verbinden kann.
Diesem Ansatz gehort ohne jeden Zweifel die Zukunft, er ist aber in jeder Hinsicht
sehr aufwendig und setzt Mittel voraus, die nicht immer vorhanden sind.

Schmale (2012¢) wahlt deshalb einen anderen, vielleicht als deduktiv-induk-
tiv zu bezeichnenden Weg, ndmlich die korpusbasierte Analyse und Beschreibung
eines syntaktischen Phdanomens, das franzosischen Muttersprachlern im Deut-
schen ganz besondere Schwierigkeiten bereitet, die Unterscheidung der Modalver-
ben oder modalisierenden Verben sollen und miissen. Haufig werden diese Verben
namlich in einer Weise verwendet, die fiir die Verstandigung problematisch wer-
den kann,?? wenn zum Beispiel anstelle von Ich muss in die Stadt (eine aufgrund be-
stimmter Bedingungen existierende absolute Notwendigkeit) geduBert wird Ich soll
in die Stadt (eine von Dritten verlangte Handlung, zu der man mdglicherweise gar
keine Lust hat). Grund fir dieses Problem ist einerseits, dass das Franzdsische so-
wohl sollen als auch miissen durch das Verb devoir ausdriicken kann; wenn dann

20 Im Gegensatz zu den lexikalisch gefiillten «substantive idioms», die grosso modo den bekann-
ten phraseologischen Ausdriicken entsprechen, die die Autoren auch vorzugsweise als Bei-
spiele heranziehen.

21 Kathrin Steyer (IDS Mannheim) hat dies in ihrem Plenarvortrag zum Europhras-Kongress 2012
in Maribor Uberzeugend nachgewiesen. Vgl. auch das von ihr geleitete IDS-Projekt: «Usuelle
Wortverbindungen - Korpusanalytische Erforschung und Beschreibung rekurrenter Sprachge-
brauchsmuster». www1.ids-mannheim.de/lexik/uwv.html [06.02.2013].

22 Dies scheint das entscheidende Kriterium fiir die Bewertung von sprachlichen Irrtiimern zu
sein, nicht fehlende grammatische Korrektheit, die meist der Verstandlichkeit einer AuBerung
nicht schadet.
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noch verstarkt auf die Muttersprache zurlickgegriffen wird, ist kaum noch eine kor-

rekte Verwendung dieser Modalverben im Deutschen zu erreichen.® Andererseits

vermdégen eher abstrakte morphosyntaktische Regeln, die man in jeder Grammatik
findet,** ganz offensichtlich die angemessene Verwendung von sollen/mdissen fir

DaF-Lernende nicht in hinreichender Weise zu erkldren. Es wurden deshalb in zwei

Gesprachskorpora zunachst Sequenzen unterschiedlicher Verwendungsweisen der

beiden Modalverben erhoben, um zum einen eine Hierarchie der im FSU zu vermit-

telnden Modelle nach Gebrauchsfrequenz zu erstellen, zum anderen vor allem auch
ein Korpus realistischer AuBerungstypen und -ko(n)texte zu erhalten. Zwei Grund-
formen? kristallisierten sich heraus:

1. missen zum Ausdruck einer selbst auferlegten Verpflichtung oder durch die
Umstdnde unvermeidbaren Notwendigkeit bzw. deren Verneinung oder die
Frage danach: ich muss in die Stadt, ich muss Hausaufgaben machen, musst du
auch so viel arbeiten?

2. sollen zum Ausdruck einer dem Agens von einer dritten Instanz auferlegten
Verpflichtung bzw. der Frage nach einer praferierten Handlung des Adressaten,
wie du sollst jetzt endlich ins Bett gehen, soll ich dir was aus der Stadt mitbringen?

Entscheidend bei der Vermittlung ist: Es werden keine abstrakten Regeln vorgege-
ben, die Verben werden vielmehr in Form von syntaktisch-lexikalischen Konstrukti-
onen innerhalb realistischer Modelle prasentiert und eingelibt. Es versteht sich von
selbst, dass nicht beide Grundformen von miissen und sollen gleichzeitig eingefiihrt
werden, denn dies wiirde der Verwechslung Tir und Tor 6ffnen.?® Und selbstver-
standlich wird zur Erkldrung nicht in die Muttersprache {ibersetzt, im Ubrigen wird
auf Ubersetzungsiibungen in die oder aus der Muttersprache verzichtet.

23 Als Beweis der Grammatikteil des bereits erwdhnten Lehrbuches Fokus. Classes de Premiere
(Thomas 2011, S. 178), in dem beide Verben durch «devoir, il faut que» tibersetzt werden, wobei
dann félschlicherweise bei sollen noch «conseil» (Rat) steht. Ratschldge werden jedoch nur in
der Konjunktiv-Il-Form sollt- erteilt, in der Indikativ-Form soll- handelt es sich um Anweisungen
im weiteren Sinne.

24 Vgl. z.B. die Duden-Grammatik (1984, S. 98 f.), wo mlissen in seiner Hauptbedeutung «Notwen-
digkeit» ausdriickt, sollen dagegen «Aufforderung»; dies mit zahlreichen Nuancen.

25 Es existieren natdirlich viele weitere Funktionen (vgl. Duden-Grammatik, 1984, S. 98f.). Der mo-
dalisierende Gebrauch von sollen/mlissen beispielsweise, z. B. Du musst verriickt sein, so schnell
zu fahren, wiirde erst — wie auch andere Gebrauchsformen - in einem fortgeschrittenen Lern-
stadium einzufiihren sein.

26 Erst wenn eine Form erfolgreich angewendet werden kann, sollte die néchste eingefiihrt wer-
den.
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4, Kommunikative Praxis im
fremdsprachlichen Unterricht

Der FSU unterliegt prinzipiell einem Paradoxon, denn zielsprachliche Kommunika-
tion findet in einem kiinstlichen Rahmen statt, in dem nur in Ausnahmefallen ein
tatsdchliches Kommunikationsziel existiert. Zudem kdnnen Lernende in der Regel
Sprachmittel und behandelte Themen nicht frei auswahlen, miissen diese mit nicht
selbst gewahlten Kommunikationspartnern behandeln, die zudem die eigene Mut-
tersprache sprechen - und das Ganze wird von einer anwesenden Lehrperson kon-
trolliert, eventuell korrigiert und gar sanktioniert.
Umso wichtiger ist es, beim Erwerb kommunikativer Praktiken im definierten
weitergehenden Sinn bestimmte Prinzipien einer kommunikativen Praxis zu beher-
zigen. Auch wenn diese lediglich auf «real-life situations» vorbereiten sollen, so kann
operationelle kommunikative Kompetenz nur dann erworben werden, wenn Ler-
nende auch bereits im Lernprozess aktiv werden und die Zielsprache nicht nur als
Lernobjekt, sondern von Beginn an als kommunikationstauglich erleben. Geschieht
dies nicht, werden Lernende im FSU, sobald es um kommunikative Anliegen mit
einem reellen Kommunikationsziel geht, auf die Muttersprache zuriickgreifen - ei-
gentlich eine didaktische Katastrophe: Immer wenn es ernst wird, hat die zu erler-
nende Fremdsprache ausgedient! Um dem vorzubeugen, sind unter vielen weite-
ren folgende skizzierte Grundprinzipien zu beriicksichtigen (vgl. Schmale 2004):
= Anordnung des Lernraumes in Kommunikation férdernder Hufeisenform;?
= zumindest zeitweise Auflosung der Lehrpersonendominanz hin zu einer facili-
tator-Rolle und mdéglichst weitgehende Autonomie von Lernenden;
= systematische Verwendung der Zielsprache in Situationen mit praktischem,
konkretem Kommunikationsziel (Mach bitte das Fenster zu!);

= prinzipielle Verwendung der Zielsprache bei «aufgeklarter» Einsprachigkeit;

= grundsatzliche Prdsentation und Einlibung sprachlicher Phdnomene in Form
kontextualisierter kommunikativer Modelle oder Praktiken, nie als isolierte syn-
taktische oder lexikalische Erscheinungen;

= Verwendung sprachlicher Mittel zum Erreichen virtueller Kommunikationsziele,
nicht als kontextlose Strukturiibungen;

27 Eine auf den ersten Blick Uberraschend banale Forderung, deren Umsetzung aber allzu hdufig
immer noch auf sich warten lasst.
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=  Gestaltung aller unterrichtlichen Aktivitdten in interaktiver Form (Verteilung
von Frage - Antwort auf zwei Lernende, keine - realitdtsfernen — Umformungs-
Ubungen durch die oder den gleiche/-n Sprechende/-n);

= keine Sanktionierung fiir das Verstéandnis irrelevanter struktureller Fehlproduk-
tionen in kommunikativen Phasen.

Nur bei rigoroser Berlicksichtigung dieser Prinzipien (und vieler anderer) hat man
eine Chance, das Paradoxon des FSU zu Giberwinden und gemeinsam mit den Ler-
nenden einen wirklich <kkommunikativen» Unterricht zu gestalten, d.h. eine Lern-
umgebung, in der FS-Lernende auf fremdsprachliches Interagieren im authenti-
schen Kontext vorbereitet werden.

5. Befidhigung zum Lernen und Lehren
kommunikativer Praktiken

Voraussetzung fur die Vermittlung kommunikativer Praktiken im FSU ist der Erwerb
entsprechender linguistischer und didaktischer Methoden in der Lehrerausbildung,
idealerweise der «analytischen Mentalitdt» des Konversationsanalytikers, der die
Methoden der Beteiligten rekonstruiert. Nur so kdnnen Lehrpersonen lebenslang
Veranderungen in den kommunikativen Praktiken einer Sprachgemeinschaft wahr-
und aufnehmen, um nicht bis zum Karriereende auf dem Stand der Zielsprache
zum Zeitpunkt des eigenen Studiums zu verharren. Vor allem erlauben auch nur
derartige kommunikative Ansétze, den Lernenden ein Fundament mit auf den Weg
zu geben, das es ermdglicht, sich selbst neuen kommunikativen Gegebenheiten
anzupassen und die eigenen Sprach- und Kommunikationskompetenzen sténdig
zu erweitern. So ist zweifellos auch der permanente Hinweis auf Lernerautonomie
im GER zu erkldren.

Eine solche Grundlage fiir den Erwerb kommunikativer Praktiken — und ihre
Aktualisierung lifelong - kann nun allerdings nicht tGiber morphosyntaktisch oder
sprecherzentriert gepragte linguistische Theorien erfolgen, sondern allein tber
einen streng korpusbasierten und interaktiv orientierten Ansatz wie den der Kon-
versationsanalyse oder der interaktionalen Linguistik (vgl. Selting/Couper-Kuhlen
2000). Es gilt also im Fremdsprachenstudium neben dem klassischen Grammatik-
kurs, der aber immer noch viele Curricula dominiert, auch interaktional orientierte,
korpusbasierte Ansdtze in die linguistische Ausbildung von FS-Lehrpersonen aufzu-
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nehmen. Denn nur Uber diese kann flr konversationelle Phdnomene sensibilisiert

und insbesondere eine standig aktualisierbare Kompetenz beziiglich kommunika-

tiver Vorgdnge herausgebildet werden. Dazu ist es notwendig, Grundtechniken kor-

pusbasierten Arbeitens zu erlernen: Aufnahme, Transkription, grundlegende Analy-

severfahren der Korpusbasierten Arbeit. Nur so lassen sich die im vorausgehenden

Abschnitt postulierten Prinzipien eines kommunikativen FSU umsetzen, indem

Lehrpersonen u.a. in die Lage versetzt werden,

= interaktive Lern- und Ubungsformen im FSU umzusetzen;

= «einen Blick» fur kommunikativ relevante Phanomene zu entwickeln;

= konversationell praferierte Konstruktionen zu erkennen;

= Verdnderungen in den Kommunikationsgewohnheiten zu erfassen;

= kommunikative Modelle auf ihre Angemessenheit hin zu bewerten und gege-
benenfalls zu korrigieren, zu vertiefen oder zu aktualisieren;

= idealerweise selbst Kommunikative Praktiken zu erarbeiten und didaktisch auf-
zubereiten;

= kommunikative Leistungen auf ihren kommunikativen Wert hin zu beurteilen;

= sich bewusst zu machen, in welchem Mal3e die Rolle der Lehrperson auf die
Kommunikationsmdglichkeiten der Lernenden Einfluss nimmt.

Grundsatzlich ist es fir die FS-Lehrperson und die FS-Lernenden wichtiger zu ent-
scheiden, welche Kommunikationsmittel, zu denen auch koérperliche gehéren, in
welcher Situation einzusetzen sind und wie erfolgreich interagiert wird, als tber
hoch spezialisierte, oft nicht operationalisierbare Grammatikkenntnisse zu verfi-
gen. Derartige Spezialkenntnisse haben haufig nur geringen kommunikativen Nut-
zen, ja sie kdnnen sogar im Hinblick auf die geforderte (inter-)aktionale Ausrichtung
des FSU schadlich sein, indem sie den Blick auf relevante interaktive Phanomene
verstellen. Die gleiche Beobachtung trifft auf die Herausbildung von Ubersetzungs-
fahigkeiten zu. Die Vermittlung von Translationskompetenzen, die meist eher als
rudimentar bleiben, sind der Entwicklung der angestrebten kommunikativen Kom-
petenz keineswegs forderlich; das Gegenteil ist der Fall, wenn anstelle kontextuali-
sierter Erkldrungen in der Zielsprache auf Ubersetzungen zuriickgegriffen wird, die
im Hinblick auf authentische Kommunikationssituationen véllig unrealistisch sind.
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Was heif3t Miindlichkeit im
DaF-Unterricht in Finnland?

Die Rolle der grammatikalischen Korrektheit
beim Bewerten von miindlichen Leistungen

Laura Lahti

1. Einfiihrung

Die mindlichen Sprachfertigkeiten und deren Férderung an Schulen sind bei der
Diskussion iber den Fremdsprachenunterricht in Finnland ein aktuelles Thema. Die
miindliche Sprachkompetenz ist in alltdglichen Kommunikationssituationen oft
wichtiger als die schriftliche. Ein erstrebenswertes Ziel ist, dass die zuklnftigen Ge-
nerationen nach der Ausbildung im finnischen Schulsystem kompetenter werden,
Fremdsprachen zu sprechen. Aussagen Jugendlicher, wie: «Ich kann die Fremdspra-
che gut verstehen, aber wenn ich selbst etwas in dieser Fremdsprache sagen muss,
geht das nicht so einfach», sollten ernst genommen und in die didaktischen Uber-
legungen einbezogen werden.

In diesem Beitrag wird zuerst die Rolle der miindlichen Sprachfertigkeiten im
finnischen Fremdsprachenunterricht vorgestellt. Danach werden Grundlagen der
Bewertung mundlicher Sprachkompetenz geklart. Dabei steht die Rolle der gram-
matikalischen Korrektheit beim Bewerten von mindlichen Leistungen finnischer
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten im DaF-Unterricht im Mittelpunkt. Als Untersu-
chungsmaterial dienen videografierte und transkribierte miindliche Testleistungen.
Die Leistungen der Probandinnen und Probanden sind von erfahrenen Deutschleh-
renden bewertet worden, und auch diese Bewertungen dienen als Datenmaterial. Die
Bewertungen des Aspekts «Korrektheit» werden mit holistischen Bewertungen und
mit den Bewertungen anderer Aspekte verglichen, um herauszufinden, welche Rolle
die grammatikalische Korrektheit bei der Einschdtzung miindlicher Leistungen spielt.
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Diese Untersuchung dient als Pilotstudie fiir ein grof3eres Dissertationsprojekt.
Ein Ziel dieser Untersuchung und der Dissertation ist, das Bewerten der miindli-
chen Sprachkompetenz durchsichtiger zu machen und den Fremdsprachenlehren-
den (und besonders DaF-Lehrerinnen und -Lehrern) dabei zu helfen, die mindliche
Sprachkompetenz zu unterrichten und zu beurteilen.

2. Fremdsprachenunterricht in Finnland
und die miindliche Sprachkompetenz

Auf die Mindlichkeit wird heutzutage in der Fachlehrerausbildung und im DaF-
Unterricht in Finnland viel Wert gelegt. Die Lehrpersonen sollten im Unterricht so
viel wie mdglich Deutsch sprechen, und die Schiilerinnen und Schiiler sollten so
oft wie mdglich Aufgaben mindlich bewaltigen. Auch im nationalen Lehrplan fur
die gymnasiale Oberstufe in Finnland wird erwahnt, dass die Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten in jedem Kurs die Moglichkeit haben sollen, die Fremdsprache zu ho-
ren und zu sprechen (Opetushallitus 2003, S. 100). In der Praxis verwirklicht sich dies
jedoch nicht immer. Die finnische Regierung hat auf den Bedarf miindlicher Sprach-
kompetenz reagiert. Dazu wurde im langen Lehrgang der gymnasialen Oberstufe
2010 ein landesweiter Vertiefungskurs in Fremdsprachen in einen Kurs fur miindli-
che Sprachfertigkeiten umgewandelt.!

Nachfolgend wird die Organisationsstruktur des Fremdsprachunterrichts im
finnischen Schulsystem kurz vorgestellt, damit die Bedeutung des neu entwickel-
ten Kurses in seinem Kontext deutlich wird.

1 wwwO02.0oph.fi/ops/lukiokoulutus/maarays_10_2009.pdf [22.01.2013].
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GRUNDUNTERRICHT/GESAMTSCHULE GYMNASIALE OBERSTUFE
Klassenstufe 12 3 456 7 89

A1-Sprache | | -H

8wt 8wt / 6 obligatorische Kurse 2 vertiefende Kurse
O S

6wt 6wt
b1 Spacte -
6 vt 5 obligatorische und 2 vertiefende Kurse
B2-Spache 1+ [IITTTTT]
4wt Bvertiefende Kurse
B3-Sprache LIT T ]
8 vertiefende Kurse
wvt = vuosiviikkotunti = 1 Unterrichtsstunde pro Woche pro 1 Studienjahr = 38 Unterrict

Quelle: Opetushallitus: Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003. LITE 1

(Finnisches Zentralamt fiir Unterrichtswesen: Der finnische nationale Lehrplan fiir die gymnasiale Oberstufe 2003, Anhang 1)

Abbildung 1: Sprachen im finnischen Schulsystem

Abbildung 1 zeigt eine Tabelle des finnischen nationalen Lehrplans. Im Grundun-
terricht gibt es insgesamt neun Klassenstufen. Der Unterricht der langen A-Sprache
beginnt wahrend der ersten sechs Klassenstufen (normalerweise in der dritten,
vierten oder filinften Klasse) der Gesamtschule. Die kirzeren B1- und B2-Sprachen
beginnen erst in den Klassen 7 oder 8, die B3-Sprache beginnt in der gymnasia-
len Oberstufe. Obligatorisch sind eine lange A-Sprache (i.d.R. Englisch) und die
andere einheimische Sprache, namlich Schwedisch bzw. fir Schwedischsprachige
Finnisch. Schwedisch ist in der Regel die B1-Sprache. Neben der langen A-Sprache
und Schwedisch sind andere Fremdsprachen Wahlfacher. Daraus folgt, dass die
Schiilerzahlen in anderen Fremdsprachen nicht sehr grof sind. Die Statistiken der
finnischen Abiturprifungskommission weisen die Dominanz des Englischen auf:
Im Jahre 2011 haben sich 39219 Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zur Abitur-
prifung «Englisch, langer Lehrgang» gemeldet, wahrend sich nur 1008 Gymnasi-
astinnen und Gymnasiasten zur Priifung «Deutsch, langer Lehrgang» registrieren
lieBen. Deutsch wird in erster Linie im kurzen Lehrgang gelernt. So belegten 928
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten den kurzen Lehrgang fiir Englisch und 2616
fir Deutsch. Die Beliebtheit der deutschen Sprache ist auflerdem in den letzten
zehn Jahren deutlich gesunken: Wahrend sich im Jahr 2002 noch 8065 Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten zur Abiturprifung «Deutsch, kurzer Lehrgang» gemeldet
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haben, waren es 2011 nur 2616 (Ylioppilastutkintolautakunta 2012, S. 13-15). Die
Tendenz, dass Deutsch in der Schule immer weniger gelernt wird, ist auch im Grund-
unterricht zu sehen.?

Im Grundunterricht werden die Unterrichtsstunden mithilfe wochentlicher Un-
terrichtsstunden pro Jahr (finn: vuosiviikkotunti, Abkiirzung vvt) gerechnet, wéh-
rend in der gymnasialen Oberstufe von Kursen gesprochen wird. Es gibt sowohl
obligatorische als auch fakultative Vertiefungskurse, einer davon ist derjenige fiir
die miindliche Sprachkompetenz: Bei den langen A-Sprachen ist zum Beispiel der
miindliche Kurs der vertiefende Kurs 8. Dieser wird wie folgt beschrieben:

«Sprich und verstehe besser

In dem Kurs werden Strategien der Sprachkommunikation und der miind-
liche Sprachgebrauch in verschiedenen Situationen nach den Zielen der je-
weiligen Sprache gelibt. Als Themen fiir die Sprechiibungen dienen aktuelle
Ereignisse und die Themen von anderen Kursen. Das Sprechen wird mithilfe
von anspruchsvollen Texten, die mit diesen Themen verknipft sind, und mit
Materialien, die das Verstehen des Gesprichs einiiben, getibt.» (Ubers. L. L.3)

In diesem Kurs muss die miindliche Sprachkompetenz nicht nur erworben, son-
dern auch bewertet werden. Die oberste finnische Schulbehorde Opetushallitus
(Finnisches Zentralamt fiir Unterrichtswesen) bietet auch fertige miindliche Tests
fur gymnasiale Oberstufen und Fortbildungen fiir die Lehrkréfte an.* Auch an der
Universitat Helsinki gibt es Projekte zum Thema «Miindliche Sprachkompetenz in
der gymnasialen Oberstufe» (z. B. das LukSuS-Projekt und das HY-TALK-Projekt).>
Die Vertiefungskurse in der gymnasialen Oberstufe sind aber nicht obligato-
risch, und deswegen wahlt auch nur ein Teil der Gymnasiastinnen und Gymnasias-
ten den Kurs zur miindlichen Sprachkompetenz. Insofern ist es erklarbar, dass die
Unterrichtsergebnisse hinsichtlich der miindlichen Sprachkompetenz im Fremd-
sprachenunterricht in Finnland noch unbefriedigend erscheinen.

2 www.oph.fi/download/138074_Kielten_tarjonta_ja_kielivalintojen_perusteet_perusopetuk-
sessa_Tiivistelma.pdf [22.01.2013].

wwwO02.oph.fi/ops/lukiokoulutus/maarays_10_2009.pdf [22.01.2013].
www.oph.fi/download/124430_Tiedote_49_2010.pdf[22.01.2013], https://suko.oph.fi/ [22.01.2013].
5 http://blogs.helsinki.fi/luksus-projekti/ [22.01.2013], http://blogs.helsinki.fi/hy-talk/ [22.01.2013].
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3. Bewerten der miindlichen Sprachkompetenz

Llger (2009, S. 18) konstatiert, dass die Bewdltigung von Alltagssituationen - also
die authentische Mindlichkeit - heute als Ziel im Fremdsprachenunterricht gelte.
Das Gelingen der Kommunikation wird oft betont, wahrend die grammatikalische
Korrektheit im Hintergrund bleibt. So meint z. B. Forster (2004, S. 130): «<Menschen
lernen Sprachen, damit sie verstehen und verstanden werden.» Auch in der finni-
schen Fachliteratur wird unterstrichen, dass es wichtiger ist, die Aufmerksamkeit auf
die Gesamtheit der Lernersprache zu richten, als Fehler hervorzuheben (z.B. Saja-
vaara 19993, S. 117). Der Fremdsprachenunterricht konzentriert sich nicht mehr auf
das Lehren von Grammatikregeln, sondern eher auf den Sprachgebrauch. Die Kehr-
seite dieser didaktischen Orientierung kann aber die folgende sein: Wenn die gram-
matikalische Korrektheit im Unterricht zu wenig berlicksichtigt wird, kann das dazu
fUihren, dass auch die Verstandlichkeit und die Kommunikation darunter leiden.

Obwohl die Kommunikation heute unbestritten im Mittelpunkt der Fremd-
sprachendidaktik steht und ein wichtiges Unterrichtsziel ist, ist die grammatikali-
sche Korrektheit beim Bewerten der miindlichen Sprachkompetenz oft ein wesent-
liches Kriterium. Unter anderem hat Huhta (1993) tiber das Thema «Bewertung der
mindlichen Sprachkompetenz» geschrieben. Er beschreibt die analytische und
holistische Bewertung. In der analytischen Bewertung wird die miindliche Sprach-
kompetenz anhand unterschiedlicher Aspekte oder Kriterien separat bewertet,
wahrend sie in der holistischen Bewertung als Ganzes mit einer Note eingeschatzt
wird (Huhta 1993, S. 146). Huhta (1993, S. 156) zahlt zu den traditionellen Bewer-
tungskriterien der analytischen Bewertung u.a. die Aussprache, den Wortschatz,
die Grammatik und die Flissigkeit. Diese Aspekte kommen auch in der internatio-
nalen Fachliteratur vor. Eines der bekanntesten Beispiele ist der Gemeinsame Euro-
pdische Referenzrahmen fiir Sprachen (Goethe-Institut 2001). Der GER (ebd., S. 37f.)
stellt ein Beurteilungsraster zur mindlichen Kommunikation vor, in dem die fiinf
folgenden qualitativen Aspekte des miindlichen Sprachgebrauchs als kompetenz-
relevant genannt werden: Spektrum, Korrektheit, Flissigkeit, Interaktion und Ko-
harenz. McNamara (2000, S. 43 f.) stellt auch einige Aspekte vor, die beim Sprechen
bewertet werden kénnen: Fllssigkeit, ZweckmaBigkeit, Aussprache, Kontrolle der
formalen Ressourcen der Grammatik und Wortschatz. Housen und Kuiken (2009,
S. 461) erkldren, dass Komplexitdt, Genauigkeit (oder Korrektheit) und Flussigkeit
(engl. CAF: complexity, accuracy und fluency) oft als Kennzeichen der Leistungsfa-
higkeit des Lernenden sowohl bei der schriftlichen als auch bei der miindlichen
Bewertung in der angewandten Linguistik verwendet werden.
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Dariliber hinaus stellt Luoma in ihrem Buch Assessing Speaking (2004, S. 59-79)
verschiedene Bewertungsskalen vor, in denen oft auch die Korrektheit (oder die Ge-
nauigkeit) der Sprache beschrieben wird. In der Skala flir das Sprechen des American
Council for the Teaching of Foreign Languages (ACTFL 1999) gibt es Niveaubeschrei-
bungen, in denen ebenfalls die Genauigkeit (accuracy) und die grammatikalischen
Zlige der Sprache erwdhnt werden (vgl. Luoma 2004, S. 62-68). In der Skala des Test of
Spoken English werden u.a. die sprachlichen Ziige und der Einfluss der Fehler auf die
Kommunikation beschrieben (ebd., S. 69). Weiter stellt Luoma fest, dass die Gramma-
tik in fast allen Skalen fiir das Sprechen auf die eine oder andere Art erwahnt wird: Sie
kann entweder ein Teil der holistischen Bewertung oder ein Aspekt der analytischen
Bewertung sein (ebd., S. 92 f.). Luoma weist auf die Untersuchungen von Brown (2000)
und McNamara (1996) hin: Diese zeigen, dass die Bewertenden dazu tendieren, ihre
Aufmerksamkeit auf die Grammatik zu richten, obwohl der Test mehrere weitere ana-
lytische Kriterien aufweisen wiirde (Luoma 2004, S. 69). McNamara (1996, S. 215-222)
berichtet Uber seine Beobachtungen bei miindlichen Englischtests (OET, Occupatio-
nal English Test), die in den Jahren 1988 und 1989 durchgefiihrt wurden. Er stellt fest,
dass die Vorstellung einer Priiferin oder eines Priifers tiber die Leistung der Probandin
oder des Probanden hinsichtlich der grammatikalischen und lexikalischen Genauig-
keit (grammatical and lexical accuracy) den gro3ten Einfluss auf die Gesamtnote habe.
Obwohl die Bewertungskriterien beim OET ausschlieBlich auf kommunikative Weise
definiert sind (z. B. intelligibility statt pronunciation, resources of grammar and expres-
sion statt der separaten Kategorien grammar und vocabulary) und sich die Priferin-
nen und Prifer Giber die kommunikative Ausrichtung der Bewertung bewusst waren,
spielten die Bewertungen der Kategorie resources of grammar and expression eine be-
deutende Rolle bei der Festlegung der Endnote (McNamara 1996, S. 220).

Laut Sajavaara (1999b, S. 95) hat der formale Schulunterricht traditionell die
Korrektheit oder die Genauigkeit der Sprache betont, wahrend die Flissigkeit eine
sekundare Rolle gespielt hat. Damit die miindliche Kommunikation gelinge, sei die
Flussigkeit jedoch oft wichtiger als die Korrektheit. Sajavaara (ebd.) erwdhnt aber
auch, dass die Korrektheit dann eine grof3e Rolle spielt, wenn das Sprechen als
fliissig eingeschatzt wird. Die Korrektheit gewinnt besonders dann an Bedeutung,
wenn die Abweichungen der sprachlichen Form zu falschen Interpretationen oder
zu Mehrdeutigkeiten fiihren wirden (ebd.).

Dies fiihrt zu den Fragen: «Was fiir eine Norm der gesprochenen Sprache sollte
fur die Zwecke des DaF-Unterrichts in Finnland definiert werden?» Wie wird «die
Korrektheit der Sprache» definiert? Es ist wichtig, eine Norm zu definieren, weil die
Norm bestimmt, welche Formen und welche Ausdriicke der Lernersprache (oder
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interlanguage: vgl. z. B. Selinker 1972; Corder 1981) beim Bewerten akzeptiert wer-
den kénnen und welche nicht. Ist es Gberhaupt mdglich, eine Norm zu definieren?
Die Norm, die den Lernenden abverlangt wird, kann fir die geschriebene und fiir
die gesprochene Sprache nicht identisch sein, wenn die authentische Miindlichkeit
der Mal3stab ist. Beim Definieren einer Norm des miindlichen Sprachgebrauchs im
DaF-Unterricht missen die Eigenschaften des gesprochenen Deutsch (z. B. phone-
tische Aspekte, syntaktische Konstruktionen, evtl. Dialekte; vgl. z. B. Schwitalla 2006;
Duden Grammatik 2009) und der Rahmen, den der Unterricht bildet, berticksichtigt
werden. Das Ziel ist es aber nicht, eine allumfassende Liste der akzeptablen Formen
zusammenzustellen, sondern eher die Idee einer Norm aufzuwerfen, damit die Be-
wertenden darauf aufmerksam werden, dass die akzeptablen Formen in verschie-
denen Kontexten unterschiedlich sind (z. B. gesprochene vs. geschriebene Sprache,
in der Schule vs. an der Universitat). Es ist zu vermuten, dass dies in gewissem Mal}
Einfluss auf die Bewertungen hat (vgl. Lahti 2010; 2012).

4, Zielsetzung und Untersuchungsfragen

In dieser Pilotstudie steht die Rolle der grammatikalischen Korrektheit beim Be-
werten von miindlichen Leistungen finnischer Gymnasiastinnen und Gymnasias-
ten beim DaF-Unterricht im Mittelpunkt. Welche Rolle spielt die grammatikalische
Korrektheit beim Bewerten mindlicher Leistungen? Welchen qualitativen Aspekt
betonen die Bewertenden bei der holistischen Bewertung? Wie einig sind sich die
Bewertenden untereinander?

5. Korpus

Das ganze Korpus, das ich in meiner Dissertation analysieren werde, besteht aus
miindlichen Testleistungen finnischer Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in der
deutschen Sprache. Die Tests wurden videografiert und transkribiert. In den Jahren
2007 bis 2008 wurden im Rahmen des HY-TALK-Projekts® an der Universitdt Helsinki

6 http://blogs.helsinki.fi/hy-talk/ [22.01.2013].
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deutsche Sprechhandlungen von insgesamt 42 Gymnasiastinnen und Gymnasias-
ten erhoben. Die Probandinnen und Probanden befanden sich im Alter von 15 bis
16 Jahren. Sie lernten Deutsch in einem langen Lehrgang. Das heif3t, sie haben mit
dem Deutschunterricht in der dritten, vierten oder fiinften Klasse der finnischen
Gesamtschule begonnen. Einige Daten wurden in den Jahren 2011 und 2012 von
23 Testsituationen erhoben. Weitere Datenerhebungen stehen noch aus, um die Re-
liabilitdt der Untersuchung zu verbessern.

Die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten arbeiten in den Erhebungen paar-
weise. Die Testdauer umfasst pro Paar ungefahr 15 bis 20 Minuten. Jedes Paar hat
vor dem Test etwa flinfzehn Minuten Zeit, um sich vorzubereiten. Die Gymnasiastin-
nen und Gymnasiasten fiihren im miindlichen Test drei kleine Aufgaben durch. Bei
der ersten Aufgabe handelt es sich um einen Monolog. Jede Person stellt sich und
ihre Familie einem deutschen Jungen oder Mddchen vor, der/das nach Finnland zu
Besuch kommt. In der zweiten Aufgabe fiihren die Probandinnen und Probanden
einen gesteuerten Dialog durch: Eine Probandin spielt das deutsche Madchen, und
der andere tritt als er selbst auf. Die Rollen werden nach der Halfte der Testzeit ge-
tauscht. In der ersten Halfte der zweiten Aufgabe geht es um das Thema Unterkunft,
in der zweiten um Filme und Musik. Bei der dritten Aufgabe handelt es sich um ein
weniger gesteuertes Gesprach, das einen Ausflug zum Thema hat. Die Instruktio-
nen werden fiir jede Aufgabe auf Finnisch gegeben. Zudem gibt es am Anfang des
Tests als eine Art Aufwdarmphase ein kurzes Gesprach mit einer deutschen Mutter-
sprachlerin oder einem Muttersprachler, aber dieser Teil wird in meiner Untersu-
chung nicht analysiert, denn der Teil ist auch nicht bewertet worden.

In diesem Zusammenhang muss aber beriicksichtigt werden, dass die Testsi-
tuation Einfluss auf die Leistungen der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten haben
kann. Sie kdnnen z.B. Angst vor der Videokamera haben. Das Handout, auf dem
die Instruktionen und die Aufgaben stehen, kann die Leistung beeintrachtigen. Die
Probandinnen und Probanden kdnnen z. B. nur das Papier anstarren, wodurch keine
nattrliche Kommunikation entstehen kann.

Fir die vorliegende Pilotstudie wurden zwei Gymnasiastinnen und zwei Gym-
nasiasten ausgewadhlt, die, bezogen auf den Aspekt «Korrektheit», Giberwiegend auf
dem Niveau A2.2 (oder A2 plus, d.h. «[slich entwickelnde sprachliche Grundkom-
petenz»; s.u.) bewertet worden sind. Die Schiilerinnen und Schiiler erhielten die
Kodes op1, op2, op27 und op38. Die Buchstaben op stehen fiir das Wort «oppilas»
(Schdiler/-in), und die Nummer ist die persénliche Nummer der jeweiligen Testper-
son. Die Probandinnen und Probanden besuchen eine gymnasiale Oberstufe in der
Hauptstadtregion (Helsinki und Umgebung).
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Die Leistungsbewertungen sind von erfahrenen Deutschlehrerinnen und -leh-
rern vorgenommen worden. Die Bewertungsskala, die im finnischen Lehrplan fest-
gelegt ist, basiert auf den Kompetenzniveaus des Gemeinsamen Europdischen Re-
ferenzrahmens. Die finnische Skala hat insgesamt zehn Stufen von A1 bis C1 mit
Zwischenstufen. Jede Stufe ist im Hinblick auf die vier traditionellen Grundfertig-
keiten festgelegt: Horverstehen, Sprechen, Leseverstehen und Schreiben. Fiir die
Grundféhigkeit «<Sprechen» gibt es eine Beschreibung aus funf verschiedenen Blick-
winkeln: der Erledigung der Aufgabe, der Flissigkeit, der Aussprache, des Wort-
schatzspektrums und der grammatikalischen Korrektheit. Die folgende Beschrei-
bung erfasst das Kompetenzniveau A2.2 (Tabelle 1):

A2.2  FErledigung der Aufgabe Kann kurz und aufzéhlend iiber die nahere Umgebung und ihren Alltag be-
richten. Kann an schablonenhaft gefiihrten Gesprachen teilnehmen, in de-
nen es um Personliches oder fiir einen selbst wichtige Dinge geht. Braucht
evtl. Hilfestellung im Gespréch und meidet bestimmte Themenbereiche.

Fliissigkeit Das Sprechen ist zeitweise fliissig, aber verschiedene Unterbrechungen sind
deutlich wahrnehmbar

Aussprache Die Aussprache ist verstandlich, wenn auch der fremde Akzent auffallt und
Aussprachefehler vorkommen.

Wortschatzspektrum Verfiigt iiber einen gewdhnlichen und alltéglichen Wortschatz und ge-
braucht in einem gewissen Grade idiomatische Ausdriicke. Gebraucht héufig
einfache und vereinzelt auch anspruchsvollere Strukturen.

Grammatikalische Korrektheit ~ Beim zusammenhéngenden freien Sprechen kommen viele elementare Feh-
ler vor (z. B. bei den Zeitformen der Verben), die manchmal das Verstandnis
beeintrachtigen.

Tabelle 1: Beschreibung der Fahigkeit «Sprechen», Kompetenzniveau A2.2”

Die Bewertungen im Korpus meiner Untersuchung liegen auf den Niveaus A2.1 bis
B1.2. In Tabelle 2 sind die Beschreibungen der grammatikalischen Korrektheit auf
diesen Niveaus aufgelistet.

7 Der finnische nationale Lehrplan fiir die gymnasiale Oberstufe 2003, Anhang 2, OPS Anlage
Deutsche Version 11.08.2003. Ubersetzt von Opetushallitus (Finnisches Zentralamt fiir Unter-
richtswesen) und L.L. aus der Quelle: Opetushallitus: Lukion opetussuunnitelman perusteet
2003. LIITE 2.
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A2.1 Beherrscht beim freien Sprechen die allereinfachste elementare Grammatik, aber es treten immer noch viele
Fehler auch in Grundstrukturen auf.

A2.2 Beim zusammenhéangenden freien Sprechen kommen viele elementare Fehler vor (z. B. bei den Zeitformen der
Verben), die manchmal das Versténdnis beeintrachtigen.

B1.1 Beim zusammenhangenden freien Sprechen sind Grammatikfehler gewdhnlich (z. B. bei Artikeln und fehlen-
den/falschen Endungen), was aber die Verstandlichkeit selten stort.

B1.2 Grammatikfehler treten wiederholt auf, aber wirken auch bei langeren Mitteilungen selten storend.

Tabelle 2: Beschreibungen der grammatikalischen Korrektheit auf den Niveaus A2.1 bis B1.28

Die vier miindlichen Leistungen, die in der vorliegenden Pilotstudie analysiert
werden, sind von sechs bis sieben erfahrenen finnischen Deutschlehrerinnen und
Deutschlehrern bewertet worden. Die Bewertungen sind in Tabelle 3 zusammen-
gestellt worden.

Bewerter Proband holistische | Erledigung  Fliissig- Aussprache Wortschatz-  Korrekt-
Bewertung | derAufgabe keit spektrum heit
110 opl A22 A22 A22 A22 A21 A22
m opl A22 A22 B1.1 B1.1 A22 A22
112 opl A22 A22 A22 A22 A22 A22
113 opl A22 A22 A22 A22 A21 A21
114 opl A21 A21 A22 A22 A21 A22
15 opl A22 A22 A22 A22 A21 A22
116 opl A22 A22 A21 A22 A21 A22
110 op2 A2.2 A2.2 A2.2 A2.2 A2.1 A2.2
m op2 A2.2 A21 A2.2 A2.2 A21 A2.2
112 op2 A2.2 A2.2 A2.2 A2.2 A2.2 A2.2
113 op2 A2.2 A21 A2.2 A2.2 A21 A21
114 op2 A2.2 A2.2 A2.2 A2.2 A2.2 A2.2
115 op2 A2.2 A2.2 A2.2 A2.2 A21 A21
116 op2 A2.2 A2.2 A21 A2.2 A21 A2.2

8 Der finnische nationale Lehrplan fir die gymnasiale Oberstufe 2003, Anhang 2, OPS Anlage
Deutsche Version 11.08.2003. Ubersetzt von Opetushallitus (Finnisches Zentralamt fiir Unter-
richtswesen) und L.L. aus der Quelle: Opetushallitus: Lukion opetussuunnitelman perusteet
2003. LIITE 2.
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Bewerter Proband holistische | Erledigung  Fliissig- Aussprache Wortschatz-  Korrekt-
Bewertung | derAufgabe keit spektrum heit
110 op27 B1.1 A2.2 A2.2 B1.1 A2.2 A2.2
m op27 A2.2 A2.2 A2.2 B1.2 A2.1 A2.2
112 op27 A2.2 A2.2 B1.1 A2.2 A2.2 A2.1
113 op27 A2.2 A2.2 A2.2 A2.2 A2.2 A2.2
114 op27 A2.2 B1.1 B1.1 B1.1 A2.2 A2.2
116 op27 A2.2 A2.2 A2.2 B1.1 A2.2 B1.1
110 op38 B1.1 B1.1 B1.1 B1.1 A2.2 B1.1
m op38 B1.1 B1.1 B1.2 B1.2 B1.1 B1.2
112 op38 A2.2 A2.2 A2.2 A2.2 A2.2 A2.1
113 op38 A2.2 A2.2 A2.2 A2.2 A2.2 A2.2
114 op38 B1.1 A2.2 B1.1 B1.1 A2.2 A2.2
115 op38 A2.2 A2.2 B1.1 B1.1 A2.2 A2.2
116 op38 B1.1 B1.1 B1.1 B1.1 A2.2 A2.2

Tabelle 3: Leistungsbewertungen der Proband/-innen op1, op2, op27 und op38

Die Lehrpersonen haben sich die Videoaufnahmen angesehen und jeden qualita-
tiven Aspekt im Hinblick auf die Kompetenzniveaus A1.1 bis C1.1 der finnischen
Lehrplane bewertet. Sie haben jede Aufgabe einzeln beurteilt und jeder Aufgabe
funf «Noten» (= Kompetenzniveau A1.1. bis C1.1) gegeben. In Tabelle 3 sind die
Noten fir jeden qualitativen Aspekt zusammengestellt worden. Diese Noten sind
arithmetische Mittel von den Noten jeder einzelnen Aufgabe. Dariiber hinaus zeigt
Tabelle 3 die holistische Bewertung, die jedoch nicht das arithmetische Mittel al-
ler Noten darstellt, sondern eine Gesamtnote dokumentiert, die die Lehrkréfte den
Gymnasiasten flr ihre Leistungen gegeben haben.

Beim Bewerten waren alle Lehrpersonen gleichzeitig im selben Raum anwe-
send. Sie haben aber die Noten fiir jede Aufgabe selbststandig gegeben. Als alle
die Noten gegeben hatten, sprachen die Lehrpersonen liber ihre Bewertungen und
tauschten ihre Meinungen aus.
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6. Methode

In der vorliegenden Pilotstudie werden die Bewertungen des Aspekts «Korrektheit»
mit den holistischen Bewertungen und mit denjenigen anderer Aspekte verglichen,
um herauszufinden, welche Rolle die grammatikalische Korrektheit bei der Bewer-
tung von mundlichen Leistungen spielt. Das Korpus besteht aus Leistungserhebun-
gen von je zwei Gymnasiastinnen und Gymnasiasten sowie aus Bewertungen von
sechs bzw. sieben Lehrpersonen. Ich habe eine Gymnasiastin und einen Gymnasi-
asten ausgewabhlt, hinsichtlich deren Leistungen sich die Bewertenden vergleichs-
weise einig sind, und eine Gymnasiastin und einen Gymnasiasten, bei denen es in
der Leistungsbeurteilung interessante Abweichungen gibt. Da diese Untersuchung
als Pilotstudie dient und das Korpus sehr klein ist, habe ich die Analyse manuell
durchgefihrt. Insofern handelt es sich um eine kleine Fallstudie, in der ich die Bei-
spiele auf eine qualitative Weise analysieren werde. In der Zusammenfassung der
Ergebnisse werden auch einige richtungweisende numerische Daten aufgezeigt. In
der Hauptstudie, in der das Korpus deutlich groBBer sein wird (die Leistungen von
ungefdhr achtzig Gymnasiastinnen und Gymnasiasten und deren Bewertungen
von flnf bis sieben Lehrenden), sind quantitative, statistische Methoden und Com-
puterprogramme (wie die Regressionsanalyse und das SPSS-Programm) notig.

7. Analyse

7.1 Der Proband opl und die Probandin op2

Beim Bewerten der Leistungen des Probanden op1 und der Probandin op2 waren
sich die Lehrenden relativ einig dartber, dass sich die Leistungen auf dem Kom-
petenzniveau A2.2 befinden (vgl. Tabelle 3). Nur beim qualitativen Aspekt «Wort-
schatzspektrum» sind die meisten Bewertenden der Meinung, dass der Proband
op1 und die Probandin op2 erst auf dem Niveau A2.1 sind.

Bei Proband op1 haben alle Lehrkrafte (L), aufler L 113, die Leistung aus Sicht
der grammatikalischen Korrektheit auf das Niveau A2.2 eingestuft. L 113 hat das
Niveau A2.1 gewahlt. Bei der holistischen Bewertung ist L 113 trotzdem zu dem
Schluss gekommen, dem Probanden die Gesamtnote A2.2 zu geben. Hier spielen
demnach die Aspekte «Erledigung der Aufgabe», «Flissigkeit» und «Aussprache»
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(alle auf dem Niveau A2.2) eine wichtigere Rolle als das Wortschatzspektrum oder
die Korrektheit. L 111 hat die Flussigkeit der Leistung und die Aussprache sogar auf
das Niveau B1.1 platziert, aber sich trotzdem bei der holistischen Bewertung fiir die
Gesamtnote A2.2 entschieden.

Wenn man die holistischen Bewertungen des Probanden op1 genauer betrach-
tet, wird deutlich, dass L 114 ihm die Gesamtnote A2.1 gegeben hat. Werden aber
die Noten der einzelnen Aspekte bei L 114 damit verglichen, liegen nur die Aspekte
«Erledigung der Aufgabe» und «Wortschatzspektrum» auf dem Niveau A2.1 und die
drei anderen Aspekte auf dem Niveau A2.2. L 114 hat also die Erledigung der Auf-
gabe und das Wortschatzspektrum bei dem Probanden op1 betont, wahrend die
Korrektheit, die Flissigkeit und die Aussprache eine geringere Rolle gespielt haben.

Die Leistung der Probandin op2 haben funf Lehrkrafte aus Sicht der grammati-
kalischen Korrektheit auf das Niveau A2.2 eingestuft, wahrend zwei Bewertende (L
113 und L 115) das Niveau A2.1 gewahlt haben. Bei der holistischen Bewertung sind
sich aber alle Lehrpersonen einig und haben die Probandin op2 in das Niveau A2.2
eingeordnet. Am interessantesten sind die Bewertungen von L 113: Die Probandin
op2 hat fir drei qualitative Aspekte (Erledigung der Aufgabe, Wortschatzspektrum
und Korrektheit) aus insgesamt flinf Aspekten die Note A2.1 bekommen. Nur die
Flussigkeit und die Aussprache sind auf Niveau A2.2 bewertet worden. Trotzdem
hat L 113 der Probandin op2 die Gesamtnote A2.2 gegeben. L 113 hat also bei der
Probandin op2 viel Wert auf die Fllssigkeit und die Aussprache gelegt. Alle Lehr-
kréfte sind sich dartiber einig, dass die Leistung von op2 deutlich auf dem Globalni-
veau A2 einzuordnen ist. Niemand hat die Leistung oder einen Aspekt der Leistung
auf das Niveau B1 platziert.

7.2 Der Proband op27 und die Probandin op38

Beim Bewerten der Leistungen des Probanden op27 und der Probandin op38 gibt
es mehr Abweichungen unter den Lehrerinnen und Lehrern (vgl. Tabelle 3). Sie
schwanken jetzt starker zwischen den Niveaustufen A2 und B1 als bei dem Proban-
den op1 und der Probandin op2.

Die Leistung des Probanden op27 wird hinsichtlich einiger Aspekte sogar auf
das Niveau B1.2 gestuft (L 111, Aussprache), wahrend sich die Bewertungen anderer
Aspekte (wie Wortschatzspektrum [L 111] und Korrektheit [L 112]) auf dem Niveau
A2.1 befinden. Die Bewertungen weichen sichtlich voneinander ab. Sehen wir uns
die Bewertungen beim qualitativen Aspekt «Korrektheit» naher an: Vier der sechs
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Lehrkrafte (L 110, L 111, L 113, L 114) haben fir die grammatikalische Korrektheit
die Note A2.2 gegeben, wahrend L 112 das Niveau A2.1 und L 116 das Niveau B1.1
angibt.

Betrachtet man die Bewertungen der einzelnen Lehrerinnen und Lehrer naher,
fallen die Urteile von L 110 und L 114 auf. L 110 hat bei der holistischen Bewertung
dem Probanden op27 die Gesamtnote B1.1 gegeben, obwohl die Bewertungen bei
allen anderen qualitativen Aspekten, au3er der Aussprache (B1.1), auf dem Niveau
A2.2 sind. L 110 hat den Aspekt «Aussprache» bei der holistischen Bewertung stark
betont. L 114 hat dagegen die Aspekte «Wortschatzspektrum» und «Korrektheit» bei
der holistischen Bewertung unterstrichen. Diese zwei Kriterien sind auf Niveau A2.2
bewertet worden und die drei anderen Aspekte auf dem Niveau B1.1. Obwohl L 114
die meisten Aspekte auf das Niveau B1.1 eingestuft hat, ist ihre Gesamtnote A2.2.

Bei der Probandin op38 zeigen die Bewertenden erneut hinsichtlich der Ni-
veaus A2 und B1 Unsicherheiten. Bei den Bewertungen des Aspekts «Korrektheit»
gibt es zum Teil gro3e Unterschiede. Wahrend L 111 die Leistung mit Niveau B1.2
eingestuft hat, hat L 112 das Niveau A2.1 gewdbhlt. Die Bewertungen der anderen
Aspekte befinden sich bei L 111 auch auf dem Globalniveau B1, im Gegensatz zu
L 112, der alle Aspekte auf dem Globalniveau A2 eingestuft hat. Was die holistischen
Urteile angeht, wird deutlich, dass L 111 die Aspekte «Erledigung der Aufgabe» und
«Wortschatzspektrum» in den Vordergrund gestellt hat. Diese zwei Aspekte sowie
die holistische Bewertung wurden auf die Niveaustufe B1.1 eingeschétzt, obwohl die
drei anderen Aspekte auf die Niveaustufe B1.2 eingestuft wurden. L 114 hat dagegen
die Flussigkeit und die Aussprache bei der holistischen Bewertung starker einbezo-
gen: Diese zwei Aspekte haben die Note B1.1 bekommen und die drei anderen As-
pekte die Note A2.2. Trotzdem ist die Note bei der holistischen Bewertung B1.1.

8. Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Die Bewertungen des Aspekts «Korrektheit» wichen nicht so sehr von den holis-
tischen Bewertungen ab. Von insgesamt 27 Bewertungen (d. h. 6 bis 7 Lehrkréfte
fur 4 Proband/-innen) stimmen bei 16 Urteilen das Niveau der grammatikalischen
Korrektheit und das Niveau der holistischen Bewertung tberein. Bei 11 Bewertun-
gen ist das Niveau der grammatikalischen Korrektheit anders als das Niveau der ho-
listischen Bewertung, aber die Unterschiede sind nicht signifikant: Die gewahlten
Niveaus sind aufeinanderfolgende Niveaus (z. B. A2.2 als holistische Bewertung und
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A2.1 fur die Korrektheit). Im Untersuchungsmaterial dieser Pilotstudie gab es keine
deutlichen Beweise dafiir, dass der Aspekt «Korrektheit» einen groBeren oder einen
kleineren Einfluss auf die Gesamtnote hatte als die anderen qualitativen Aspekte.
Wenn die Bewertungen einzelner Aspekte numerisch mit den holistischen Bewer-
tungen verglichen werden, kommen wir zu folgendem Ergebnis: Das Niveau der
Erledigung der Aufgabe stimmt 22-mal, das Niveau der Flussigkeit 18-mal, das der
Aussprache 20-mal, das des Wortschatzspektrums 13-mal und das der Korrektheit
16-mal mit der holistischen Bewertung Uberein (aus insgesamt 27 Bewertungen).
Daraus ist zu schlieBen, dass die Erledigung der Aufgabe den grof3ten Einfluss auf
die holistische Bewertung hatte, wahrend das Wortschatzspektrum die Gesamt-
note am wenigsten beeinflusste. Die Bedeutung des Aspekts der Korrektheit fiir die
Gesamtbewertung befindet sich dazwischen (vgl. Tabelle 3).

Am interessantesten waren die Abweichungen der Lehrkréfte in ihren Urteilen.
Die Lehrerinnen und Lehrer haben teilweise dieselbe Leistung ganz unterschiedlich
eingeschatzt. Zum Beispiel hat L 111 die Korrektheit bei der Probandin op38 auf das
Niveau B1.2 eingestuft, wahrend L 112 die Korrektheit bei derselben Probandin auf
das Niveau A2.1 stellt. Hinzu kommt, dass die Bewertungsmaf3stabe sich bei einzel-
nen Bewertenden auch von Proband zu Proband unterscheiden. Beispielsweise hat
L 114 beim Probanden op27 in der holistischen Bewertung die qualitativen Aspekte
«Wortschatzspektrum» und «Korrektheit» unterstrichen, wahrend dieselbe Lehrper-
son bei der Probandin op38 mehr Wert auf die Fliissigkeit und die Aussprache legt.

Die Griinde dafiir, warum die Bewertungen voneinander abweichen, kdnnen
unterschiedlich sein. Die Bewertungsveranstaltungen sind an mehreren Tagen
wahrend des Friihjahrs 2008 organisiert worden. Die Leistungen des Probanden
op1 und der Probandin op2 sind am selben Tag im Méarz 2008 bewertet worden,
wahrend die Leistungen des Probanden op27 und der Probandin op38 an zwei ver-
schiedenen Tagen im April 2008 bewertet worden sind. Es ist moglich, dass es den
Lehrkraften schwerféllt, jeden Tag die gleichen Richtlinien einzuhalten.

Dariiber hinaus ist es nicht einfach, fiinf qualitative Aspekte gleichzeitig zu be-
werten. Die Bewertenden kdnnen sich wahrend des Urteilens unabsichtlich starker
auf einen Aspekt konzentrieren, wodurch es am Ende der Aufgabe schwer wird, eine
Note fiir die anderen Aspekte zu geben. Ein Beispiel: Wenn eine Lehrkraft durch die
gute Aussprache beeindruckt wird, ist es moglich, dass sie alle anderen Aspekte ver-
gisst (vgl. z.B.L 110 bei Proband op27).

AuBerdem konnen die personlichen Eigenschaften der jeweiligen Proband/
-innen einen Einfluss auf die Bewertung haben. Unter anderem konnen die Ges-
ten und Gebdrden die Bewertung beeinflussen: Einem Probanden, der lachelt und
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der offen zu sein scheint, kdnnen die Lehrenden unterbewusst eine bessere Note
geben als einer Probandin, die zurtickhaltend und verschlossen ist. Auch der Blick
auf das Handout anstatt zum Gesprachspartner kann die Einschatzung der Kompe-
tenz des Priflings beeinflussen.

Die Bewertenden sind erfahrene Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer, die
durch ihre Tatigkeit mit den Kompetenzniveaus des GER und des finnischen Lehr-
plans vertraut sind. Im Rahmen des HY-TALK-Projekts in den Jahren 2007 bis 2008
haben die Lehrkrafte aber keine weitere Ausbildung fiir die Bewertungsaufgabe be-
kommen. Die vorliegende Pilotstudie zeigt deutlich, dass es in Zukunft sehr wichtig
sein wird, die Lehrkréfte besser gerade fiir diese Aufgabe auszubilden, damit die Be-
wertungen einheitlicher werden. So kdnnen sie z. B. sehr unterschiedliche Meinun-
gen dariiber haben, wie sie die Beschreibungen der grammatikalischen Korrektheit
im Lehrplan verstanden haben. Deswegen ware es auch ideal, wenn die Lehrkrafte
in Zukunft auch interviewt werden konnten, damit sie die Abweichungen ihrer Ur-
teile begriinden konnten. McNamara (1996, S. 117) stellt fest, dass Uneinigkeiten
zwischen den Bewertenden schon lange erkennbar seien und dass eine ordentli-
che Bewertendenausbildung die Losung dafiir sei, die Uneinigkeiten zu reduzieren.
Er weist jedoch auch darauf hin, dass die Abweichungen nie vollstandig eliminiert
werden kdnnen (ebd., S. 126; vgl. auch McNamara 2000, S. 44).

Zum Schluss kann konstatiert werden, dass das Bewerten miindlicher Leistun-
gen eine duBerst schwierige Aufgabe ist. Man muss sich gleichzeitig auf verschie-
dene Aspekte konzentrieren, und die Bewertung muss oft innert kurzer Zeit ab-
geschlossen sein. AuBBerdem ist es nicht immer mdglich, die Leistungen auf Video
aufzunehmen, um sich die Aufnahmen mehrmals anzusehen.
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In der Schule Gespriachsfahigkeit
fordern und fordern: Moderieren -
Argumentieren - Zuhoren

Anne Berkemeier/Carmen Spiegel

1. Einleitung

Mundliche Kommunikation kommt im Deutschunterricht bekanntlich in zweier-
lei Weise vor, als Unterrichtsmedium und als Unterrichtsgegenstand. Noch zu oft
bleiben beide Aspekte unverbunden nebeneinander stehen. Einerseits wissen wir
aus empirischen Untersuchungen zu Unterrichtskommunikation wie aus eigener
Erfahrung, dass immer noch sehr haufig die Lehrperson spricht und das kommuni-
kative Handeln der Schiilerinnen und Schiler auf das Zuhéren und das Formulieren
von zeitokonomischen Kurzantworten eingeschrankt wird. Daher wollen wir den
Schwerpunkt auf eine Art der Gestaltung von Unterrichtskommunikation legen,
mittels deren gleichzeitig die miindlichen Kommunikationsfahigkeiten der Lernen-
den gefordert werden. Andererseits besteht eines der wesentlichen Probleme im
Lernbereich Mindlichkeit hdaufig noch in der mangelnden Authentizitdt von Lern-
arrangements im Deutschunterricht, obwohl miindliche Kommunikationsfahigkei-
ten anwendungsnah geférdert werden kénnen.
Grundsatzlich ldsst sich miindliche Kommunikation auf drei verschiedene Wei-
sen im Deutschunterricht thematisieren:
= Reflexion tber Miindlichkeit anhand der Analyse fremder oder eigener Daten
dient der Schulung der Sprachbewusstheit. Ob dies aber zur Verwendung
sprachlicher Alternativen im Handlungszusammenhang fihrt, ist unklar.
Zudem ist anzumerken, dass das zu reflektierende Material in Lehrmaterialien
mit wenigen Ausnahmen nicht authentisch ist und so den Blick auf die Spezi-
fika realer Kommunikation verzerrt.
= Ubungen und Rollenspiele haben den Vorteil, dass miindliche Formulierun-
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gen handlungsentlastet ausprobiert und trainiert werden kénnen. Haufig sind
diese Ubungen und Rollenspiele aber wenig wirklichkeitsnah, weshalb ein po-
sitiver Transfer der entsprechenden Fahigkeiten auf authentische Handlungs-
zusammenhange in der Regel nur sehr begrenzt moglich ist (vgl. die empiri-
schen Ergebnisse z. B. von GrieBhaber 1987; Brons-Albert 1995).

= Die funktionale Verwendung sprachlicher Handlungsformen im Unterricht
fihrt zwar zu authentischen Diskursen, ist aber hdufig so komplex, dass die
Lernenden kaum die Moglichkeit haben, sich gleichzeitig auf die sprachliche
Gestaltung zu konzentrieren.

Nur die Kombination aller drei Thematisierungsmodalitdten kann unseres Erach-
tens zu einer gegenseitigen Aufhebung der Nachteile und zur Férderung von kom-
munikativen Fahigkeiten, die auch auBBerhalb des Unterrichts von Nutzen sind, fih-
ren. Das heif3t, Handlungskompetenz sollte durch einen Verbund von tatsachlicher
Anwendung, der Reflexion und des Wissens liber Handlungsformen und durch
Ubungen, die sich auf tatsachliche Schwierigkeiten beziehen, geférdert werden. Fiir
die «Generierung» tatsachlicher Anforderungen bietet es sich an, schulische Kom-
munikationssituationen, und zwar insbesondere solche, die z.B. dem authenti-
schen Problemldsen auBerhalb der tGblichen Lerngegenstande dienen, fir die For-
derung mindlicher Fahigkeiten zu nutzen (vgl. Abb. 1).

Kommunikation in auBerunterrichtlichen schulischen Kontexten

N A

Unterrichtskommunikation

Forderung miindlicher Kommunikationsfahigkeiten

Abbildung 1: Miindliche Kommunikation in der Schule

Am Beispiel der Gesprachsfahigkeit wollen wir die Teilkompetenzen Moderieren, ar-
gumentierendes Beitragen sowie Zuhéren in den Blick nehmen. Diese kdnnen einer-
seits als Unterrichtsgegenstand behandelt werden, sind aber andererseits im Unter-
richt sowie auch in anderen schulischen Kontexten immer wieder von Bedeutung,
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z.B. im Rahmen eigenaktiver Lernformen, also bei der Gruppen- oder Projektarbeit
(bei der Arbeitsverteilung, einer Kurzprasentation oder in Probleml&seprozessen)
oder im Zusammenhang mit institutionellen Aushandlungsprozessen, bezogen auf
die Planung von Ausfliigen, Schulfesten, von Klassenraum- oder Schulhofgestal-
tung, im Hinblick auf Finanzierungsentscheidungen (Klassenkasse) oder bezogen
auf das Verhalten der Schilerinnen und Schiiler untereinander. Dabei greifen die
Einzelhandlungen systematisch ineinander: Die moderierende Person ordnet die
Beitrdge und biindelt die Zuhoraktionen. Diese Tatigkeiten kdnnen aber auch von
allen anderen Gesprdchsteilnehmerinnen und -teilnehmern eigenaktiv durch ho-
rerseitige Nachfragen oder sprecherseitige Reformulierungen initiiert oder aber als
Antrdage zur Geschéftsordnung von der moderierenden Person erbeten werden (vgl.
Abb. 2).

Moderieren

/ \/ \\\\\“\

Beitragen (u.a.

argumentativ) Reformulieren g

Abbildung 2: Systematischer Zusammenhang von Moderieren, Beitragen und Zuhdren in moderierten Gesprachen

Lange Zeit war Gesprachsdidaktik weitgehend bezogen auf rhetorische Traditionen,
sprecherzieherische Ubungen und nicht authentische Lehr-Lern-Materialien, die al-
lein das Formulieren im Blick hatten, da es — mit Ausnahme des Erzéhlens — an ein-
schldgigen linguistischen und sprachdidaktischen Forschungsarbeiten mangelte.!
In den letzten zehn Jahren hat sich dies verdandert. Inzwischen liegen einige Arbei-
ten zu den Handlungsformen Argumentieren (u. a. Spiegel 2006a, 2006¢; Vogt 2002;
Grundler 2011) Erkldren (Vogt 2009; Spreckels 2009), Présentieren und Moderieren
(u. a. Berkemeier 2006, 2009) vor. Daraus ergeben sich leider nicht automatisch cur-
ricular stringent systematisierte Kompetenzbeschreibungen und entsprechende

1 Daraus ergibt sich auch die fehlende Trennschérfe, Systematisierung und Funktionalitat der
Kompetenzbeschreibungen in den Standards.
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Unterrichtsmaterialien, aber immerhin kénnen Gesprachskompetenzen sowie Fa-
higkeiten und Forderbedarfe von Kindern und Jugendlichen nun ein Stlick weit
empirisch basiert beschrieben und fir didaktisch-methodische Kontexte nutzbar
gemacht werden.? Leider gibt es im deutschsprachigen Raum bisher wenige lin-
guistisch-sprachdidaktische Arbeiten zur Beschreibung und Férderung von Zuhér-
kompetenz im Gesprdch im Vergleich zum rezeptiven Zuhoren (Horbeitrage), das in
den letzten Jahren verstarkt beschrieben wurde, so auch in diesem Band von Krelle,
Prengel und Gschwend. Auch steht die Verkniipfung der Forschungsergebnisse im
Hinblick auf Diskursarten, in denen solche Handlungsformen im Verbund vorkom-
men, z.B. in Diskussionen oder Besprechungen, weitgehend aus, da sich diesbezlig-
liche Arbeiten auf einzelne Handlungen konzentrieren. Wir wollen im Folgenden
eine erste Zusammenschau versuchen.

2. Kommunikative Anforderungen
und deren Lernpotenziale

2.1 Zuhdoren im Gesprach und die Aufgabe
des Verstehensmanagements

Wenn sich die These in zukiinftigen Forschungsarbeiten weiter erhértet, dass im
Deutschunterricht vermittelte miindliche Kompetenzen vor allem dann fir auBer-
unterrichtliche Kontexte fruchtbar gemacht werden kénnen, wenn das didaktische
Setting moglichst wirklichkeitsnah ausgerichtet ist (vgl. Berkemeier 2006), ergibt
sich daraus sinnvollerweise, dass man nicht an den fir die herkémmliche Unter-
richtskommunikation spezifischen Zuhdrleistungen ansetzt, sondern an solchen
Kompetenzen, die flr das Zuhoren in unterrichtlichen, schulischen wie auBBerschu-
lischen Gesprachen gleichermal3en von Bedeutung sind.

Das Zuhoren ist eine sowohl interaktionale als auch kognitive Aktivitat, die
den Schiilerinnen und Schiilern in allen Konstellationen von (Unterrichts-)Interak-

2 Zielgruppenspezifisch in Ansdtzen bereits geschehen z.B. fur die Sekundarstufe | (Spiegel
2013a) und Sekundarstufe Il (Spiegel 2013b).
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tionen permanent abverlangt wird und ohne die eine Teilhabe am Unterricht oder
am auBerunterrichtlichen Gesprach nicht moglich ist (vgl. Krelle 2010). Zuhéren im
Gesprach ist zundchst einmal «die multimodale Aufmerksamkeitsausrichtung von
Gespréchsbeteiligten auf eine/n Sprechende/n mit dem Ziel der Sinnkonstruktion
des Vermittelten» (Spiegel 2006b, S. 155; vgl. auch Imhof 2003). Die Zuhorrolle im
Gesprach ist das Komplement zur Sprecherrolle, in beiden Rollen haben die Ge-
sprachsbeteiligten Aufgaben, Rechte und Pflichten, die vom Gesprachskontext im
weitesten Sinne abhangen und variieren kénnen. Gesprachskontext im weitesten
Sinne meint z.B. institutionelle Faktoren, die Teilnehmerkonstellationen und die
Interaktionsgeschichte. Gesprachskontext im engeren Sinne fokussiert die lokalen
und situativen Bedingungen, so z. B. den Handlungskontext, der furr die Beteiligten
relevant ist. Zu den Pflichten in der Zuhorrolle zdhlen die Anerkennung des Rede-
rechts der Sprecherrolle, das Zuhéren als kognitive Leistung der Sinnkonstruktion
des Gesagten sowie deren Manifestation in Form von Zuhérsignalen. Zu den Rech-
ten der Zuhorenden gehdren die Moglichkeit der Nachfrage sowie die Kundgabe
von Zuhérkommentaren, die als kurze Bemerkungen nicht zum Ziel haben, die
Sprecherrolle zu Gbernehmen. Eine zentrale Aufgabe der Zuhorenden, aber auch
der Beitragenden ist das Verstehensmanagement: In nichtschulischen wie schuli-
schen Gesprachen kdnnen Zuhdrende Sprecherbeitrage zum Zweck der Nachfrage
unterbrechen und Verstehensprobleme anzeigen. Das heif3t, dass Zuhorende dafiir
sensibilisiert werden mssten, ihr Verstehen zu tberpriifen und gegebenenfalls zu
erkennen, dass sich die Notwendigkeit der Nachfrage ergibt. Um diese méglichst
direkt an die SprecherduBerung anschliefen zu kdnnen, kann es sinnvoll sein, der
moderierenden Person durch ein vereinbartes Handzeichen zu signalisieren, dass
eine Nachfrage besteht, die eventuell bevorzugt behandelt werden muss.

Die Gesprachsbeteiligten kdnnen an nonverbalen Riickmeldungen oder Folge-
beitrdgen der anderen erkennen, ob sie richtig verstanden wurden. Ist das nicht der
Fall, kdnnen sie durch Reformulierungen ihren Standpunkt wie im nachfolgenden
Beispiel verdeutlichen: In einer Diskussion zu Moden und Trends (10. Klasse Gymna-
sium) wird erwogen, ob Jugendliche alles mitmachen sollen, um «in» zu sein, also
auch gefdhrliche Dinge wie Drogen. Sabine (SA) spricht sich gegen eine vorange-
gangene Argumentation aus, die das Selbstbestimmungsrecht verteidigt hat.

01 SA ich glaube nich, dass jemand in der siebten achten oder neunten
02 SA kla,sse (.) jetz (.) ah fir sich/ fur sich selber sagt (.) ich mocht jetzt
03 SA personlich,keit beweisen indem ich nicht? alles mitmache (.)

04 SU glaub ich [schon]
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05 SA [denn 1/ () nein glaub ich nich

06 TO <<nein glaub ich auch nicht> <LEISE>>

07 SA denn besonders auch im (1) ich sag/ ich sprech jetz mal die
08 SA haupt,schule an oder real,schule das bekommn wir ja alles
09 SA so gar nich mit? ich glaub das is da extremer dass dort

10 SU ja das glaub ich auch (.)

11 SA extremer [ausg]eschlossen wird und

12 SuU [klar]

Transkript 1

Wahrend Sabine ihre Argumentation formuliert, reagieren Susanne (SU, 04) und To-
bias (TO, 06) in ihrer Zuhorerrolle - sie beanspruchen nicht das Rederecht, sondern
positionieren sich in unterschiedlicher Weise —, und sie veranlassen so, dass Sabine
zum einen ihre Position bekréftigt (05) und moéglicherweise in 07 ausfihrlicher ar-
gumentiert, und zum anderen, dass sie sich von Tobias bestatigt fihlt. Noch vor Be-
endigung ihres Beitrags in 11 signalisiert Susanne in 10, dass sie die Argumentation
von Sabine nun Uberzeugt.

Sprechende mussten dafiir sensibilisiert werden zu erkennen, wann die Not-
wendigkeit des Reformulierens besteht und wann nicht, damit die Beitrdge nicht
ausufern. Nicht nur in schulischen Gesprachssituationen wird die kognitive Auf-
merksamkeit des Zuhdrens nur so lange aufrechterhalten, bis sich erste Hypothe-
sen Uber das Gesagte bilden. Weiteres wird prasupponiert, nicht aber zuhdrend
erschlossen. Viele Missverstandnisse entstehen, weil nicht hinreichend lang und
aufmerksam zugehort wird. Insofern ist es wichtig, die Zuhéraufmerksamkeit so
lange aufrechtzuerhalten, bis eine Vergewisserung des Verstandnisses im Sinne des
Gegentbers erfolgt ist. Gerade Sprechsituationen mit exklusivem Rederecht, wie es
flr moderierte Diskussionen der Fall ist, konnen die Geduld der Zuhérenden schu-
len und die Relevanz, die Aufmerksamkeit bis zum Beitragsende aufrechtzuerhal-
ten, verdeutlichen, wenn dies z.B. in einer sich anschlieBenden Analyse einer Dis-
kussionsaufzeichnung fokussiert wird.

Die Unterrichtsinteraktion unterliegt spezifischen Bedingungen und hat an-
dere Regeln des Sprechens und des Zuhdrens (vgl. Spiegel 2009) als die au3erun-
terrichtliche Interaktion. Dies muss den Lernenden verdeutlicht und im Vergleich
zu anderen Gesprdchssituationen und deren interaktionalen Anforderungen be-
wusst gemacht werden. So realisieren die Schilerinnen und Schiler im Unterricht
die in anderen Kontexten typischen Zuhdraktivitdten wie Zustimmungssignale
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und Zuhdrerkommentierungen tblicherweise selten und vor allem eher als Grup-
penreaktion denn individuell (z. B. das kollektive Stohnen Uber die Ankiindigung
einer Klassenarbeit). Auch die Durchfiihrung des Verstehensmanagements — so
etwa durch Nachfragen der Zuhérenden - ldsst sich im Unterricht selten realisie-
ren: Sie erfordert Zeit, behindert die thematische Fortfiihrung und wird von den
Lehrenden als storend empfunden, sie exponiert die Fragenden in der Gruppe
der Schilerinnen und Schiiler. Stehen aber die Férderung von Zuhérkompetenz
und die Prozessierung der Unterrichtsinhalte durch die Schiilerinnen und Schi-
ler selbst im Vordergrund, sollte man von der unterrichtstiblichen Form unbedingt
abweichen.

Zuhdren als Gesprachskompetenz ist, neben der Bewaltigung der interaktiona-
len Aufgaben in der Zuhorrolle, vor allem eine akustische (das Schallereignis horen),
auditive (das entschllsselnde Zuhoren) und visuelle (Gestik und Mimik beriick-
sichtigende) Beobachtungs- und Verstehensleistung und, wie das Textverstehen,
abhéngig von Vorannahmen und Vorwissen der Zuhdrenden, von deren Interpre-
tationsfahigkeit und der Fahigkeit, neue Informationen mit bereits vorhandenem
Wissen zu verkniipfen: Wie beim Lesen greifen beim Zuhdren Bottom-up- und Top-
down-Prozesse ineinander.

Die Zuhorleistung kann in Anlehnung an die Textverstehensleistung bzw. die
Lesekompetenzstufen der PISA-Studie in verschiedenen Stufen beschrieben wer-
den, wobei die folgende Beschreibung eine erste, auf empirischer Analyse beru-
hende Anndherung darstellt, die noch differenziert und validiert werden musste.

Bei der einfachen Zuhdrleistung, die dem wahrnehmenden Horen, nicht aber
dem verstehenden Zuhoren zugerechnet werden kann, geht es um das akustische
Erfassen und kognitive Behalten einfachster Informationen wie beispielsweise Tele-
fonnummern oder Namen.

Beim begreifenden Zuhoren werden Schallereignisse erfasst und mit bereits
vorhandenen Wissensbestanden und Vorstellungen verbunden. So wird ein Name
mit einer bestimmten Person, einer Kultur oder einem Land assoziiert, wie es bei
den Namen Adriana, Antoine, Rahel oder Hatice sein mag. Je nach Vorwissen der
Zuhorenden kann unterschiedliches Wissen aktiviert werden; prinzipiell kann das
Verstehen von Person zu Person differieren.

Beim konstruierenden Zuhdren bzw. Verstehen werden aus dem Gehdorten Fol-
gerungen gezogen oder konstruiert, die tGber das einfache Informationsverstehen
hinausgehen. Diese Art des Zuhdrens wird z.B. in Formulierungshilfen von Zuho-
renden deutlich. In anspruchsvollerer Weise zeigt sie sich z. B. in Argumentationen
in Hinweisen auf Folgerungen, in Widerspriichen gegentiber Vorgdngerbeitragen
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oder in méglichen Losungsansatzen, die entwickelt werden. Diese dritte Weise des
Verstehens liel3e sich weiter differenzieren in konstruierendes Zuhéren und kritisch
reflektierendes Zuhoren.

Im folgenden Beispiel, einer Diskussion tber die Gleichberechtigung (10. Klasse
Realschule), versucht die Schilerin Sabine (SA) die Unterschiedlichkeit der Ge-
schlechterrollen am Beispiel der Elternrollen zu verdeutlichen. Wahrend Markus
(MA) und Grabowski (GR) direkt auf Sabines Frage antworten, fihrt Moritz (MO) in
den Zeilen 8 und 10 die Folgerung, die sich aus Sabines Frage ergibt, aus und zeigt
mit seiner Antwort seine Zuhor- und Verstehensleistung bezlglich Sabines Beitrag:

51 SA oder mal umgekehrt gefragt. (.) wen nehmt denn ihr zu hause ernster

52 SA euren vater oder eure mutter? (.) vor wem habt ihr mehr (.) vor wem

53 SA habt ihr mehr angst vor eurem vater oder vor eurer mutter?

54 K <STIMMENGEWIRR 5 SEK>

55 MA  angst hab ich vor niemandem ja?

56 GR ehrlich gesagt (.) ich hab mehr respekt vor meinem vater.

57 GR  aber besser verstehn tu ich mich mit meiner mutter.

58 MO  jaeben weil?

59 SA darum geht=s ja?

60 MO  weil vom vater aus der druck? kommt. (.) wenn nicht dann setzt=s
was ja.

Transkript 23

Das Beispiel zeigt, dass die Verstehensleistung im Folgebeitrag zum Ausdruck
kommt und damit auch tiberpriift werden kann.

Die Art der Zuhoraktivitat ist davon abhdngig, welche sprachliche Handlung
interaktiv durchgefiihrt wird: Wahrend die Zuhoraktivitdten in Erzdhlungen aus
kurzen inhaltlichen Fragen und emphatischen Bestdtigungen bestehen, verlan-
gen Erkldrungen kurze Sachfragen und Bestdtigungen des inhaltlichen Nachvoll-
zugs, in Diskussionen und Kldrungsgesprdchen erfolgen inhaltliche Bestatigungen
oder kurze Positionierungen, die die Sprechenden veranlassen kdnnen, eventuell
ausfuhrlicher zu begriinden, wie in Beispiel 1. Mit der Funktion der Zuhdraktivitat
gehtihre Integration in den laufenden Diskurs einher. Sie kann auf unterschiedliche

3 Die Zeilen 30 bis 43 des Transkriptausschnitts werden im Beispiel 3 behandelt.
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Weise realisiert werden:

= explizit als der Diskursprozessierung untergeordnete Verstehensbestatigung
(z. B. Kopfnicken, Blickkontakt);

= explizit oder auch implizit als individuelle Positionierung (vgl. Beispiel 2: MA,
GR; Beispiel 1: SU, TO, oder auch nonverbal wie z. B. durch Stirnrunzeln der Zu-
hoérenden);

= implizit als auf einen vorherigen Beitrag aufbauender Beitrag (vgl. Beispiel 2:
MO).

Obschon das Zuhoren im Unterricht in der Regel nur punktuell Gberprift wird, ist
es doch notwendig zur Teilhabe: die Sprecherrolle kann meist nur dann erfolgreich
Ubernommen werden, wenn das Vorangegangene verstanden wurde. Dies gilt
insbesondere fur Unterrichtsinteraktionen, in denen die Schilerinnen und Schi-
ler deutlich starker sprachlich involviert sind, als es im Lehrervortrag der Fall ist, so
z.B. beim Argumentieren und Diskutieren. Gerade in der Rolle der Moderation ist
die Zuhoranforderung hoch: Die Zuhorleistung zeigt sich in den strukturierenden
Moderationshandlungen, welche die Diskussion zusammenfassen und thematisch
weiterfiihren.

Die Eintibung und Uberpriifung der Gespriachskompetenz Zuhéren ist schwie-
rig (vgl. hierzu Behrens/Eriksson 2009; Behrens/Bohme/Krelle 2009), sie kann nur
innerhalb von Interaktionen geschehen. Die Interaktion in kleinen Gruppen ermdg-
licht rein quantitativ hdufige Riickmeldungen. Diese videografisch aufzuzeichnen
und mit der Klasse zu reflektieren, hilft, sich die Realisierungsmdglichkeiten von Zu-
horaktivitaten zu verdeutlichen: in ihren steuernden und bestatigenden Funktio-
nen und in den verschiedenen Formen des Verstehensmanagements (vgl. hierzu
Spiegel 2009). Moderieren und Argumentieren im Rahmen von Diskussionen oder Be-
sprechungen im Plenum eignen sich dagegen vor allem zur Einiibung und Uber-
prufung des Zuhorens selbst, insbesondere in alltagsweltlichen Kontexten, so z.B.,
wenn Schiilerinnen und Schiiler im Klassenrat aktiv sind. Die Gesprachsbeteiligten
verdeutlichen durch ihre Folgebeitrdge, ob und wie sie das Vorangegangene ver-
standen haben.

Im Hinblick auf authentische Diskurse, die zu einer konkreten Entscheidung
fuhren, die von einigen Lernenden eher préferiert wird als von anderen, ist zu er-
warten, dass sich mit der Zuhdérmotivation auch das konstruierende Zuhdren antei-
lig verstarkt, was wiederum zu intensiverem Nachfragen und zu starker vernetzen-
den Folgebeitragen flhrt.
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2.2 Zum Gespriach argumentativ und koharent beitragen

Die Komplexitdt von Gesprachsbeitrdgen hat verschiedene Ursachen: Neben der In-
volviertheit oder sonstiger Motivation der Beitragenden hangt sie wesentlich vom
Zweck des Gesprachs und von der zeitlichen Positionierung innerhalb einer Diskurs-
art ab. Bei einem Brainstorming kénnen AuBerungen nur ein Wort umfassen, in der
Klarungsphase eines Problemldsegesprachs kann es dagegen sein, dass innerhalb ei-
nes Beitrags Inhalte verschiedener Vorgangerauflerungen verkniipft und mit neuen
Aspekten vernetzt werden. Wéahrend in einem Brainstorming Koharenz gerade nicht
gewollt ist, weil eventuell bedeutsame Aspekte intuitiv «entdeckt» werden sollen, ist
sie in einem Problemldsegesprach von eminenter Bedeutung fiir das Erreichen des
gemeinsamen Ziels, das zu Gesprachsbeginn allerdings noch gar nicht bekannt ist.
Gesprachsabldaufe konnen daher recht komplex geraten, was nicht unbedingt Unfa-
higkeit der Teilnehmenden bedeuten muss, sondern sich gerade aus der Problem|o-
seaufgabe ergibt. Da Problem- und Losungsstruktur noch nicht bekannt sind, wer-
den sie interaktiv allmahlich entwickelt. Dies geschieht in der Regel nicht linear, was
zu Spriingen zwischen thematischen Aspekten und Besprechungseinheiten fiihrt.
Daraus folgt als eine wesentliche Aufgabe flir die moderierende Person, aber auch
fur die Beitragenden, solche Spriinge kommunikativ zu handhaben.

In lehrergeleiteten Unterrichtsgesprachen besteht fiir die Lernenden dagegen
in eher eingeschranktem MaR die Notwendigkeit, Inhalte verschiedener Schiiler-
duBerungen miteinander zu verkniipfen, da dies in der Regel die Lehrperson liber-
nimmt. In ungeleiteten Gruppenarbeitsgesprachen dagegen kann die selbststan-
dige Verknipfung sehr wichtig sein. Allerdings ist diese Gesprachssituation zu
komplex, um als Lehrperson neben der Gruppenberatung gleichzeitig — und zudem
noch zeitgleich in mehreren Gruppen - auch noch mindliches Formulieren zu the-
matisieren. Umgekehrt ist aber denkbar, die Leitung im Plenum an Lernende abzu-
geben (vgl. unten, Kapitel 2.3), damit dort entsprechende Fahigkeiten entwickelt,
gelibt und thematisiert werden kénnen, bevor sie in Arbeitsgruppen angewendet
werden sollen.

Eine der zentralen sprachlichen Handlungen, die wir nahezu tédglich ausfiihren,
ist das Argumentieren. Im Deutschunterricht wird dem schriftlichen Argumentieren
ein recht breiter Platz eingerdumt, wenn auch begrenzt auf die schulischen Text-
sorten Erdrterung und Interpretation. Im Miindlichen beschrdnken sich methodi-
sche Vorschldage meist auf die Diskussion, die Allgegenwart von Argumentation im
alltagsweltlichen Gesprach wird ausgeblendet (vgl. Krelle/Vogt/Willenberg 2007),
eine Ausnahme bilden die Beitrdge in Becker und Grundler (2010). Argumentieren
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im Unterrichtsgesprach — so wertvoll es ware — erscheint bisher kaum im Fokus, ob-
wohl es taglich praktiziert wird, so z.B. im Literaturunterricht bei Interpretationen
oder wenn Schiilerinnen und Schiiler die Wahl bestimmter Antworten begriinden
mussen.

Wegweisend fiir das heutige Verstdndnis von Argumentation ist die Bestim-
mung von Klein (1980, S. 19): «In einer Argumentation wird versucht, mithilfe des
kollektiv Geltenden etwas kollektiv Fragliches in etwas kollektiv Geltendes zu Gber-
fihren.» Von den meisten Autoren und Autorinnen wird der Begriff «KArgumentieren»
enger verstanden, namlich als eine sprachliche Handlung, die dazu dient, Stritti-
ges zu bearbeiten. Unseres Erachtens greift diese Definition von Argumentation zu
kurz: Sie stellt den Aspekt der Strittigkeit in den Mittelpunkt und engt Argumenta-
tion ein auf die Klarung von Dissens mit dem Ziel zu Gberzeugen.

Da die Gesprachsbeteiligten das Argumentieren hdufig in konsensuellen Zu-
sammenhdngen verwenden, um Sachverhalte zu (er-)klaren, verstehen wir unter
Argumentieren die Realisierung unterschiedlichster sprachlicher Aktivitdten, denen
im Gesprach die Funktion von Begriindungen zukommt; das kdnnen neben abs-
trakt formulierten Begriindungen von Behauptungen auch Beispielerzdhlungen,
hypothetische Szenarien, witzige Repliken und vieles mehr sein. Argumentationen
sind thematisch gebundene sprachliche Begriindungsaktivitaten, die in der Regel
von mehreren Gesprachsbeteiligten gemeinsam formuliert werden. Argumentie-
ren bietet die Mdglichkeit, im Kollektiv Erkenntnisse zu gewinnen, Sachverhalte zu
klaren und Problemlésungen zu entwickeln (vgl. auch Grundler 2011). Das verdeut-
licht der nachfolgende Transkriptausschnitt, der die Vorgeschichte des Transkript-
beispiels 2 bildet und in dem es um die Gleichheit bzw. Verschiedenheit der Ge-
schlechterwahrnehmung geht, angestof3en von Sabine, aufgegriffen, weitergefiihrt
und differenziert von Markus, Alina, Moritz und Ulf:

30 SA es gibt immer menschen mit denen man nicht zufrieden ist

31 MA  ja? () aber.

32 SA egal ob mann oder frau-

33 MA  eben

34 SA genau

35 MA  eben aber mir war zum beispiel egal? (.) ob ich ne rektorin hab

36 MA  oder=n lehrer oder ne lehrerin (1) das ist das gleiche eigentlich find
ich.

37 AL ist es das gleiche fir dich wenn du spater=nen mann oder=ne frau

38 AL als vorgesetzter hast?
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39 MO  jaunddann gibt=s immer leute (.) die meckern. (.) und denenist es
40 MO  eben nicht egal?

41 MA  ja des wdr mir egal.

42 UL he jetzt mal im ernscht (.) ob jetzt ne frau oder=n mann vor einem
43 UL ist (.) des ist doch auch relativ wurscht. oder?

Transkript 3

Wie Erkldiren ist Argumentieren eine komplexe sprachliche Handlung, eine interakti-

onale Praktik, die durch Vorbilder und Muster, ganz wesentlich aber durch die Ein-

Ubung in der Praxis erworben wird. Argumentieren im Kontext Unterricht unterliegt

besonderen Bedingungen, die sich deutlich vom alltagsweltlichen oder beruflichen

Argumentieren unterscheiden, da der Zweck der schulischen Argumentation selten

in einer fir die Beteiligten relevanten Entscheidung oder Problemlésung besteht

(vgl. Spiegel 2006a). Die Beteiligten sind kaum personlich betroffen. Eine Anndhe-

rung an realistische Argumentationssituationen lasst sich bewerkstelligen, indem

tatsdchliche Entscheidungsprozesse oder Probleme fiir das Erlernen des Argu-

mentierens genutzt werden, wie es etwa im Klassenrat geschieht. Argumentieren

ist multifunktional, es kann zu unterschiedlichen Zwecken eingesetzt werden (vgl.

Spiegel 2006¢), so etwa

= um Sachverhalte multiperspektivisch darzustellen (Funktion: ergriinden, in-
formieren, Vorbereitung fir Entscheidungen) bzw. zu kldren und im Anschluss
daran eventuell Praferenzen oder Lésungen zu erarbeiten;

= um Expertenwissen und Arbeitsergebnisse zu prasentieren (Funktion: infor-
mieren, begriinden, erldutern) und auf dieser Basis zu diskutieren (Prdsenta-
tionen in beruflichen Kontexten; Funktion: informieren, erlautern, begriinden,
ergriinden) (vgl. Krelle 2007);

= um Positionen darzustellen und anschlieBend abzugrenzen (Funktion: Mei-
nungsbild, Stellungnahmen, positionieren);

= um Entscheidungen zu treffen (Funktion: kldaren, abwagen, positionieren, ent-
scheiden, Kompromisse bilden, liberzeugen, sich durchsetzen);

= um Probleme und Konflikte zu bearbeiten (Funktion: Sachverhaltsklarung, Be-
ziehungsarbeit).

Im Gegensatz zum Argumentieren im schriftlichen Kontext ist miindliches Argumen-

tieren nicht nur global, sondern auch lokal in einen ibergeordneten Zusammen-
hang eingebunden.
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Global ist es an den jeweiligen (institutionellen) Kontext gebunden, in dem
argumentiert wird, da in Abhdngigkeit vom Zweck argumentativ unterschiedli-
che Vorgehensweisen notwendig werden: Wenn es um Entscheidungen geht, sind
meist viele/alle Beteiligte betroffen, so z.B. bei der Frage, wohin die Klassenfahrt
geht und wie das Programm aussehen wird. Es missen Vorschldge gemacht wer-
den, Motive, Konsequenzen und Folgen moglicher Entscheidungen missen dar-
gelegt werden; die Beschlusse erfolgen meist in Form von Kompromissen. Pro-
blemlésungen sind dagegen stark prafiguriert durch das zugrunde liegende
Problem; hier geht es um die perspektivischen Darstellungen und Kldrung von
Sachverhalten und die Entwicklung von Losungsmdglichkeiten und deren Folgen.
Die intrinsische Motivation ist aufgrund der persénlichen Betroffenheit bei der Er-
reichung individueller Ziele am starksten. Dabei wird sehr stark daraufhin argu-
mentiert, das Gegenliber zu liberzeugen (bestimmte Dinge zu tun). Thematisch
ist die Argumentation an die Quaestio gebunden, die Fragestellung, die es zu erar-
beiten oder zu behandeln gilt. Es kann nur dann sinnvoll Gber einen Gegenstands-
bereich argumentiert werden, wenn die Gesprachsbeteiligten iber hinreichendes
Sachverhaltswissen verfiigen. Insofern muss der Argumentation eine Phase des
Wissenserwerbs vorangehen, bei dem die Schiiler/-innen sowohl Inhalte als auch
im gesellschaftlichen Diskurs vorhandene Positionen und Argumentationsweisen
kennenlernen.

Lokal ist die sprachliche Handlung Argumentieren eingebunden in vorange-
gangene und nachfolgende Beitrage: Inhaltlich werden in ergdanzender, alternati-
ver oder in oppositiver Hinsicht Bezlige zu anderen Personen oder Beitrdgen her-
gestellt. Haufig kommt es vor, dass ein Schiiler eine Behauptung prasentiert, die
ndchste Schiilerin eine Beispielbegriindung formuliert und ein weiterer Sprecher
mogliche Folgerungen anschlie3t. Argumentieren ist eine Gemeinschaftshandlung,
die durch Vorgangerbeitrdge vorbereitet und durch die Folgebeitrdge erganzt, er-
weitert, vertieft oder differenziert werden kann und die von den Gesprachsbeteilig-
ten ein schnelles Agieren verlangt. Fir die Schiilerinnen und Schiiler bedeutet die
Teilhabe an der Argumentation, aufmerksam und antizipierend zuzuhdren, im Fol-
gebeitrag an das Vorangegangene thematisch anzubinden und, moégliche Gegen-
argumente prasupponierend, bereits im Vorfeld darauf zu reagieren. In Anlehnung
an die Erzahlforschung (Hausendorf/Quasthoff 1996) konnte man die folgenden,
fur das Argumentieren relevanten Jobs beschreiben:
= Markieren der sprachlichen Handlung als Aktivitat Argumentieren durch Kontex-

tualisierungshinweise, z. B. durch Positionierungen wie «Ich glaube (nicht) ...»,

«lch meine (nicht) ...»;
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= formale und inhaltliche Anbindung des Beitrags in den Gesprachsverlauf und
in den Argumentationsraum, z. B. durch das Herstellen von Beziigen: «... wie x
schon gesagt hat», «Beim Themay ...», «Zum Bernd vorhin ...»;

= Markieren des Status und der Funktion der AuBerung(-steile) im ibergeordne-
ten Argumentationszusammenhang, z. B. durch Konnektoren wie «ja ... aber»,
«Ubrigensy, «also ich glaube nicht, dass ...»;

= fir die Beteiligten verstandlich formulieren unter Beriicksichtigung des bishe-
rigen Darstellungszusammenhangs und der Wissensbestdande der Beteiligten.

Da Argumentationen in der Regel gemeinsam zustande kommen, werden die hier
beschriebenen Jobs nichtimmer, sondern nur bei Anderungen der argumentativen
Ausrichtung formuliert; auch werden sie haufig nur in Minimalform realisiert. Je l1an-
ger und ausgebauter die Beitrage sind, desto hdufiger geschieht es, dass sich der
thematische Fokus verschiebt und neue Themen in den Blick genommen werden
(vgl. hierzu Spiegel 20063, S. 97 ff.).

Inzwischen gibt es einige Versuche, die Argumentationskompetenzen zu be-
schreiben, in jlingerer Zeit durch Grundler (2011), die von insgesamt vier Kompe-
tenzauspragungen ausgeht: Die konversationelle Kompetenzausprdgung fokussiert
die Gesprachskompetenz und betrifft konversationelle Aktivitaten wie Initiativitat/
Responsivitdt, Gesprachsregeln und Formulierungsfahigkeit; die kognitive Kompe-
tenzausprdgung fokussiert den Umgang mit Wissen und dessen logische und sach-
liche Versprachlichung, die personale Kompetenzausprdgung hat mit dem Umgang
von Perspektive, Perspektivenlibernahme zu tun; die soziale Kompetenzausprdgung
betrifft die Partnerorientierung, -behandlung und Adressierung.

Wir wollen eine dreigliedrige Kompetenzstruktur anbieten:
= Auf der Ebene der (abstrakten) Argumentstruktur liegt der Fokus auf der Ent-

wicklung einer Argumentation mit den drei Teilbereichen* (Koharenz-)Breite,

(Koharenz-)Dichte und (Koharenz-)Tiefe. Argumentative Briiche kénnen auf

dieser Ebene auffallen. Bezugseinheit ist nicht der Beitrag einer Person, son-

dern der einer Gruppe, die gemeinsam, alternativ oder oppositiv eine inhalt-
lich verbundene Argumentationssequenz entwickelt. Bei der Entwicklung
der Argumentstruktur konnen die Schiilerinnen und Schiiler verschiedene

Probleme haben: Ihr kann es an Kohdrenz mangeln, wobei dies haufig auf-

4 Diese drei Teilbereiche verwendet auch Bohnisch (2009) zur Beschreibung schriftlicher Argu-
mentation.
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grund der Flichtigkeit von Miindlichkeit unbemerkt bleibt, insbesondere
dann, wenn auf syntaktischer Ebene kausale oder konsekutive Konnektoren
verwendet werden. Die Schilerinnen und Schiiller missen darauf aufmerksam
gemacht werden, dass deren Verwendung oder das explizite Herstellen von
inhaltlichen Beziigen nicht automatisch inhaltliche Kohdrenz beinhaltet. Auch
koénnen sie die Entwicklung zentraler Argumentationsstrange aus den Augen
verlieren; das hangt mit der netzartigen Inhaltsstruktur zusammen, die durch
die Sequenzialitat im Gesprach und die Beriicksichtigung der Rednerliste zu-
stande kommt. Ein Moderatorenteam, das zentrale behandelte Themen stich-
wortartig notiert und deren argumentative Behandlung strukturiert, kann hilf-
reich sein.

Auf der Ebene der Darstellungsstruktur wird die Formulierung der Beitrdge fo-
kussiert. Beschreibungsparameter sind die Verstandlichkeit des Beitrags, die
gewahlte Stilebene, die Prazision der sprachlichen und inhaltlichen Darstellung
sowie die inhaltliche Kohédsion innerhalb des Beitrags. Bezugseinheit sind die
AuBerungen eines Sprechers oder einer Sprecherin innerhalb der Diskussion.
Viele Schiilerinnen und Schiiler tun sich schwer, ihre Gedanken verstandlich
zu formulieren oder zum Verstdandnis notwendige Wissensbestandteile hinrei-
chend klar zu verbalisieren. In beiden Fallen hilft eine vorausgehende intensive
Beschaftigung mit dem Thema, die gedanklich Strukturierungshilfe leistet und
Formulierungsmdglichkeiten zur Verfiigung stellt. Rhetorische Hinweise, so
z.B. in kurzen Sétzen zu formulieren, zur Veranschaulichung Beispiele zu ver-
wenden u. a. m., bieten gleichfalls Hilfestellungen. Die Schiilerinnen und Schi-
ler kdnnen Formulierungsformate entlang von Videoaufnahmen/Mitschnitten
von TV-Sendungen und eigenen Diskussionen analysieren und deren Wirkun-
gen erproben.

Auf der Ebene der Kommunikations- bzw. Interaktionsstruktur geht es um ge-
nuin interaktionale Parameter wie die Adressatenorientierung, die Darstel-
lungsperspektive, Formen der Perspektiveniibernahme, die Bezugnahmen zu
anderen Beitrdgen und die damit verbundene Koharenz sowie soziale Indika-
toren wie Hoflichkeit. Bezugseinheit fir die Beschreibung von Kompetenzen
auf dieser Ebene ist der einzelne Beitrag eines Sprechers oder einer Spreche-
rin. Viele Schiilerinnen und Schiiler haben Schwierigkeiten, die Perspektive
der anderen - und sei es nur vorlaufig - zu Gbernehmen und so ein tieferes
Verstandnis anderer Positionen oder Betroffenheiten zu entwickeln. Dies ist
allerdings eine Voraussetzung fiir gemeinsame Losungen oder Kompromisse.
Entsprechend tun sich viele schwer, Kompromisse einzugehen, da sie diese
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als Niederlage und als Zeichen der Schwiche sehen. Spezielle Ubungen schu-
len die Wahrnehmung der Multiperspektivitat von Sachverhalten (z. B. Spiegel
2010). Einige Schilerinnen und Schiler werden beim Argumentieren person-
lich und beleidigend, was ihnen nicht immer bewusst ist. Eine Analyse der vi-
deografierten Diskussion kann Wirkungen von Formulierungsweisen bewusst
machen. Darliber hinaus kdnnen Umgangsregeln fir alle verbindlich verein-
bart werden.

Als selbstverstandlich erachten wir die inhaltliche Aufarbeitung eines Themenfel-
des, Uber das argumentiert wird, als Wissensgrundlage. Grundler (2009) konnte
zeigen, dass eine systematische Wissensbearbeitung, die neben den Inhalten auch
sprachliches Wissen einbezieht (Wortschatzarbeit), anspruchsvollere Argumentati-
onen und Diskussionen zur Folge haben. Eine videobasierte Aufzeichnung von Ar-
gumentationen ermdglicht die Analyse der gemeinsamen Tatigkeit Argumentation
und vertieft die durch die Argumentationspraxis gewonnenen argumentativen Fa-
higkeiten durch deren theoretische Reflexion.

Aufgrund der hier dargestellten Komplexitat von Argumentieren ist eine um-
fassende Schulung von Argumentationskompetenz im Rahmen ublicher Unter-
richtsgesprache kaum mdglich. Die bisher angebotenen Materialien werden die-
ser Komplexitat nicht gerecht, womit die Lehrkréfte, wenn es um die realistische
Schulung geht, auf wenig Hilfestellung zuriickgreifen kénnen. Ubliche Unter-
richtsgespriache verfolgen andere Ziele und lassen kaum Raum fiir das Uben in
der Anwendung. Auch hier bietet es sich also an, auBerunterrichtliche Anldsse fur
die ibende Anwendung von vermittelten Argumentationskompetenzen zu nut-
zen, da in diesem Kontext genau die Problemldsung auch alleiniger Zweck des
Gesprachs ist.

2.3 Gespriche moderieren und die Aufgabe
des Problemlosemanagements

Beim Moderieren bestehen die kommunikativen Anforderungen langst nicht nur
in der Rederechtvergabe, wie man spontan denken konnte. Je komplexer der Ge-
sprachsgegenstand ist, desto hoher sind auch die Moderationsanforderungen
einzuschatzen. Landlaufig Ublich ist das lehrergeleitete Pro-Kontra-Gesprach im
Deutschunterricht. Dies mag Lernende — mehr oder weniger extrinsisch motiviert —
argumentieren lassen, im Grunde handelt es sich aber eher um eine didaktisch re-
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duzierte Form sprachlichen Handelns, die sich methodisch verselbststandigt hat.
Pro-Kontra-Gegeniberstellungen haben in gré3eren Handlungszusammenhangen
den Zweck, Aushandlungen und Problemlésungen zu unterstiitzen. Wo kein Pro-
blem vorhanden ist, dient das Pro-Kontra-Gesprach eher dem Meinungsaustausch.
Wenn eine Gruppe aber ein Problem I6sen will, ist eine wesentliche Funktion der
Moderation das Problemldsemanagement. Dazu gehort neben gesprachsstruktu-
rierenden Aufgaben das Ordnen und die Verknlpfung verschiedener inhaltlicher
Aspekte sowie das Auffinden von Leerstellen und Missverstandnissen, also die in-
haltliche Strukturierung. AuBerdem kann die Durchfilhrung von Abstimmungen
notwendig sein, wobei die Formulierung der Abstimmungsfrage ebenfalls inhalt-
lich strukturieren muss, was recht komplex sein kann (ausgefiihrt in Berkemeier
2006). Die folgende Tabelle zeigt exemplarisch an einer einzigen Schilermode-
ration im Uberblick, dass Sechstklassler eines Gymnasiums bereits sehr viele Mo-
derationsleistungen sprachlich realisieren kdnnen, wenn man ihnen Gelegenheit
dazu gibt. Thematisch geht es um das Umtopfen der Pflanzen des Klassenraums.
Das Transkript umfasst 25 Seiten. Zundchst wird in der Diskussion deutlich, dass das
Problem komplexer ist, als urspriinglich gedacht. Im Laufe des Gesprachs werden
verschiedene Problemlésewege vorgeschlagen und ergdnzt, jedoch nicht ganz-
lich vervollstéandigt, sodass alle Abstimmungsversuche neue Fragen aufwerfen.
Am Ende springt der Lehrer moderierend ein, weil er um Hilfe gebeten wird. Auch
wenn es den Schilerinnen und Schiilern in diesem Fall nicht gelingt, allein zu einer
endgltigen Losung zu gelangen, féllt auf, wie viele verschiedene und komplexe
sprachliche Handlungen von der moderierenden Sechstkldsslerin vollzogen wer-
den.

5 Dieses Phdanomen wurde bisher vor allem im Hinblick auf schulische Textarten problematisiert
(vgl. z. B. Becker-Mrotzek 2005).
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Moderationsaufgaben Belegstellen/Realisierungen
Rederecht- Rederecht «gerecht» verteilen | Namensnennung
Orge?nl?a.t fon und Bitte um Beitrage = kein()?
Disziplinierung
ggf. Rederecht einschranken = &hmjaalso (letztige) meldung,
= jaok.
ggf. Rederecht entziehen
fiir Ruhe sorgen
kommunikativ ordnende
AuBerungen
Strukturierung Sammeln von Vorschlagen
einzelner Visualisierun
Diskussions- 9
punkte Prézisierung von Beitragen = also du jetzt zu hause.
= also (2) GARtenerde.

Vorschldge abkldren bzw.
vervollstandigen

ja dann guck mal nach und sach uns das dann,

dann kann (sich) ja mal gucken, und dann sagst du uns
bescheid, wenn du (richtig mit groBen weift).

also ich wollt noch dhm () den FAbian fragen oder den
HENdrik, bis WANN oder/ &h DU wolltest dhm vielleicht
wenn du kannst hm die erde mitbringen.

jaalso, (.) hat die klasse vorschldge, wann wir das machen
konnten? also () kdnnten?

also, wer hat jetzt ne idee, wann wir das machen kdnnten.
ja dhm dann hat jemand=n vorschlag?

ja dann wissen wir ja/ dann wi/ weiB die klasse ja nich
wann.

Riickfiihrung/Entscheidung fiir
einen Strang

dhm das is jetz auch n ANderes thema mit den fe/ in den
ferien.

explizite Zulassung von
Ausweitungen

Einwande bearbeiten

Nachfragen beantworten

Einzelaspekte verkniipfen bzw.
zusammenfassen

wir hatten mit dem &h (blattle) gefragt, WANN wir das
machen wollen, da hatt se () vorgeschlagen, in den
SOmmerferien. Da hat sie () und dann wenn/ aber wenn
die klasse damit nich einverstanden is, dann kénn wir das
auch GLEICH (sein lassen).

dann konnten/ kannten WIR ja vielleicht das dann ()

wenn das FRUher raus is (), konnte der () die ERde
mitbringen und fabian die TOpfe und dann kénnten wir das
in der sechsten stunde machen.
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Moderationsaufgaben

Belegstellen/Realisierungen

Sich selbst
einbringen

Stellung nehmen

ich will (ich) auch noch was dazu sagen. ich hab () ja? und
dann macht/ mdcht ich auch noch was dazu sagen, ich find
das namlich auch, weil (.) irgendwann werden die blumen
ja auch groBer, () geSAGT hatten. die konnten noch neue
topfe gebrauchen, und die ham ja auch kaum noch ERde,
wenn die () erde muss und so,

entscheiden

und den groBten da, den miissen wir glaub ich kaufen.
M2: also wenn du darfst/ ah mochtest, kannst du

Aufgabenverteilung | Abfrage hinsichtlich

Zustandigkeiten

ja oke, wer kann topfe mitbringen?
wer wiirde eine nehmen? () fabian?

Zuweisung bzw. Bestdtigung
von Zustandigkeiten

jadu.

du auch? o.k. dann sind, glaub ich die blumen versorgt in
den sommerferien und dann konnte man das, wenn man
grad/ nich gerade in den urlaub fahrt auch machen.

Zeit beachten, Zeitrdume
einteilen und gestalten

Zeitliche Planung

ja das schaffen wir ja jetzt nich mehr.

Abstimmungen Abstimmungen positionieren

durchfiihren bzw. abkldren
Abstimmung ankiindigen/ein- | = ich wollt jetzt ne abstimmung machen,
leiten/vorabstrukturieren
Frage(n) formulieren = wer dafiir is, dass wir neue topfe d&hm () erde dhm/ WAS
denn/
= wer (inna)/ wer is denn dafiir dass/ dass die blumen
umgetopft werden (mit neuer) erde ()
Stimmen auszahlen = jaoke. das is die mehrheit.
Ergebnis bekannt geben
Abschluss Beendigung positionieren bzw. | = oke. ich schlieB das gesprach ab.

abklaren

M2: ahm njahm (dann schlief ich jetzt ab.)

Gesamtzusammenfassung

dann kann (sich) ja mal gucken und dann sagst du uns
bescheid, wenn du (richtig mit groBen weilt). und den
groBten da, den miissen wir glaub ich kaufen.

Riickfrage an Antragsteller/in

Tabelle 1: Moderationsaufgaben und ihre Realisierung durch eine Sechstkldsslerin

Wenn man erreichen will, dass die Lernenden sprachlich so weit geschult werden,
dass sie in Alltag und spaterer beruflicher Tatigkeit durch Gesprache Problemlo-
sungen herbeifiihren kdnnen, sind vor allem zwei Aspekte bedeutsam. Einerseits
reichen reine Pro-Kontra-Ubungen nicht aus, weil sie - im Sinne der didaktischen
Reduktion - vom Handlungszweck losgeldst werden. Zwar gibt es authentische
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Gesprachsformen, die nur den Meinungsaustausch zum Ziel haben, haufig dient
die Pro-Kontra-Gegenuberstellung aber der Abwdagung im Rahmen komplexerer
Gesprachszusammenhdnge (vgl. Tabelle). Andererseits kdnnen Schiilerinnen und
Schiler Problemldsemanagement nur erlernen, wenn ihnen diese Aufgabe nicht
weitgehend von der Lehrkraft abgenommen wird. Lernende sollten daher die Gele-
genheit haben, zunehmend selbststandig Probleme zu besprechen und Losungen
zu erarbeiten. Das verlangt von Lehrerinnen und Lehrern, die Leitung von Gespra-
chen an Lernende abzugeben. Die Lehrenden sind in ihrer beratenden Funktion
dabei vor allem dann unverzichtbar, wenn aufgrund der inhaltlichen Komplexitat
Probleme bei der Gesprachsleitung entstehen.

3. Ausblick: Anstehende Aufgaben fiir die
Forschung und fiir die Entwicklung
von Unterrichtsmaterial

Auch wenn inzwischen einige Arbeiten zur Gesprachskompetenz, zu verschiede-
nen Bereichen wie Argumentieren und Moderieren von Schilerinnen und Schiilern
sowie zur unterrichtlichen Beurteilung von Gesprachskompetenzen (vgl. Ménnich/
Spiegel 2009) vorliegen, sind weitere Analysen von authentischen Problemldse-
gesprachen im Hinblick auf Moderations-, Argumentations- und vor allem Zuhor-
schwierigkeiten notwendig, auch um die Unterschiede zu Ubungs- und Unter-
richtsgesprachen stdrker herauszuarbeiten. Vor allem bilden solche Analysen aber
die Basis fur die Schulung mindlicher Kommunikationsfahigkeiten. Hier stehen
diverse Aufgaben an:
=  Eine Auflistung von schul- und unterrichtsinternen authentischen Gesprachs-
anldssen, kombiniert mit einer Beispielsammlung entsprechender Videoclips
und Transkripte, wiirde Lehrenden einerseits einen Uberblick (iber die Anwen-
dungsmdglichkeiten bieten. Andererseits konnten exemplarisch die jeweili-
gen kommunikativen Anforderungen und Schiilerschwierigkeiten verdeutlicht
werden, wodurch das Transkript- und Videomaterial auch als Fundus fir die Re-
flexion im Lernbereich «<Miindlicher Sprachgebrauch» genutzt werden konnte.
= Um Lernende besser beim Moderieren, argumentierenden Beitragen und kon-
struierenden Zuhoren zu unterstiitzen, bieten sich Strukturhilfen an (vgl. z.B.
Moderationskarten in Berkemeier 2011 fiir die Grundschule). Material solcher
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Art hilft vor allem zu Beginn der Vermittlungsprozesse, den Uberblick (iber Ge-
sprachsformen und -inhalte sowie liber sprachliche Handlungsalternativen zu
gewinnen. In diesem Bereich besteht noch Entwicklungsbedarf, der mit der
Frage nach der Visualisierbarkeit von Gesprachsstrukturen einhergeht. For-
schungs- und Entwicklungsbedarf ergibt sich auch aus der Frage, wie Bespre-
chungen durch Visualisierungen entlastet werden kdnnen. Zwar bietet die Rat-
geberliteratur hierzu viele Strukturmodelle an, aber die Lernenden mussten
darin unterstitzt werden, im laufenden Gesprachsprozess zu entscheiden, wel-
che Visualisierungsform zur vorliegenden Gesprachsstruktur am besten passt.

= Nitzliche vorhandene Ubungen zu miindlichen Kommunikationsfahigkeiten
mussten in die Anwendung und Reflexion authentischer Handlungszusam-
menhange sinnvoll eingepasst werden. Da die Themen so vielféltig sein kon-
nen, bieten sich eventuell Ubungsmuster an, die dann zur konkreten Problem-
bearbeitung adaptiert werden kdnnen. Vor allem aber miissten auf der Basis
der Analysen konkreter authentischer Schiilerschwierigkeiten Ubungen entwi-
ckelt werden, mithilfe deren die Schulerinnen und Schiler lernen kénnen, den
Anforderungen besser gerecht zu werden.

Wenn das alles geschafft ist, riickt auch ein brauchbares Curriculum fir diesen Be-
reich in greifbare Nahe.
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Transkriptkonventionen

SA: Sprechersigle (SA = Sabine)

M2 Moderatorin 2 ((das kdnnen wir aber auch schlabbern))
K Kommentarzeile

() kurze Pause,

(2) Pause 2 Sekunden

geht=s Verschleifung

<< nein> <LEISE> Kommentar zur Prosodie

[aus] simultan gesprochen

[klar]

wie? Tonhdhenbewegung, stark steigend
doch, Tonhdhenbewegung, steigend
punkt. Tonhéhenbewegung, stark fallend
() unverstandlich

(ansonsten) vermuteter Wortlaut

FAbian besonders akzentuiert

/ Abbruch
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Zuhoren und Horverstehen -
Aspekte, Ziele und Kompetenzen

Ruth Gschwend

1. Zuhoren als Bildungsaufgabe

Zuhoren kénnen ist fir Kinder und Jugendliche eine grundlegende Voraussetzung,
um in der Schule erfolgreich zu lernen und gut aufgehoben zu sein. Die Vermitt-
lung dieser Fahigkeit ist in erster Linie eine padagogische Aufgabe (vgl. Kahlert
2000, S. 8f,; Hagen 2006, S. 13f.) und liegt in der Verantwortung aller in der Schule
tatigen Lehrpersonen. Es ist deren professioneller Auftrag, Bedingungen und
Lerngelegenheiten in allen Fachern so zu gestalten, dass Zuhoren als soziale und
kulturelle Fahigkeit sowie als unabdingbare Voraussetzung fiir das Lernen wahr-
genommen und geférdert wird. Zuhoren ist zudem auch eine kommunikative
Anforderung und damit in den Deutschunterricht eingebettet. Neben der Ausbil-
dung der Fahigkeit, einander in sozialen Lernarrangements wie Gesprachen und
Interviews zuzuhoren, bildet das verstehende Zuhoren in monologischen Situa-
tionen einen Schwerpunkt in der Sprachférderung. Diese besonders strukturierte
Form des Zuhérens hat als «<HOrverstehen» in die fachdidaktische Diskussion und
in die Praxis Eingang gefunden, ein im Fremdsprachenunterricht seit Langem be-
stehender Lernbereich.

Wird davon ausgegangen, dass die Fahigkeit, gut zuzuhdren, keine «Bring-
schuld» (u.a. Hagen/Huber 2010, S. 184) der Kinder und Jugendlichen ist, sondern
in Lernarrangements erworben, geférdert und immer wieder angewendet wird, ist
zu fragen, wie Unterricht zu gestalten ist, damit sich die Schiilerinnen und Schiiler
eine Zuhor- bzw. Horverstehenskompetenz aneignen kénnen.

Der folgende Text befasst sich mit unterschiedlichen Aspekten des Zuhorens als

Bildungsaufgabe, fokussiert aber im Besonderen auf die Fahigkeit, in monologi-
schen Situationen aufmerksam und konzentriert zuzuhdren. Ausgehend von den
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Ergebnissen einer Studie zur Rolle der Konzentration beim Horverstehen," wird der
Versuch unternommen, ein vorlaufiges Kompetenzmodell des Horverstehens zu
skizzieren. Dabei werden in Anlehnung an das didaktisch orientierte Lesekompe-
tenzmodell von Rosebrock und Nix (2008, S. 16) die kognitiven Aspekte des Horver-
stehens um personale Faktoren wie Konzentration und Aufmerksamkeit erweitert.
AbschlieBend soll diskutiert werden, welche didaktischen Folgerungen fiir das Hor-
verstehen daraus zu ziehen sind.

1.1 Zuhoren: Sprachfihigkeit, kulturelle
Tatigkeit und soziale Kompetenz

Zuhoren ist als «erste Sprachfahigkeit» (Imhof 2003, S. 9) zentral fir den Aufbau von
Sprachkompetenz. Uber das Zuh&ren finden Kinder schon vor dem Schuleintritt
den Zugang zur Welt des Wissens. Sie eignen sich Worter, Begriffe und Zusammen-
hange an, die ihnen erlauben, das erworbene Wissen zu ordnen, zu verstehen und
wiederzugeben. Die Fahigkeit zuzuhoren gilt daher allgemein als Voraussetzung
fur gelingendes Lernen. «Zuhoren ist auch eine Voraussetzung fir Lernerfolg und
Wissenserwerb. Zuhoren schult Konzentration und Aufmerksamkeit, regt die Fan-
tasie und Vorstellungskraft an und dient der Verstandigung» (Hagen/Huber 2010,
S. 184). Als «Merkmal von Bildung» bezeichnet Kahlert (2000, S. 11) die Fahigkeit,
beim Horen Wesentliches auszuwahlen und zu entscheiden, wo und wann es sich
lohnt, gezielt hin- und zuzuhdren. Zuhoren ist zudem immer auch eine kommuni-
kative Tatigkeit und damit mitverantwortlich firr den Aufbau sozialer Kompetenzen
wie Dialog- und Teamfahigkeit, Umgang mit Konflikten und Toleranz (Hagen/Huber
2010, S. 184; Hagen 2006, S. 22). Wer gut zuhort, beachtet Mitlernende und zeigt
Respekt, was ein wesentliches Merkmal eines guten Lernklimas ist.

Zuhoren ist zudem auch eine kulturelle Tatigkeit und ermdoglicht den Zuhoren-
den die Teilhabe an kulturellen Angeboten. Wesentliches Merkmal dieser Tatigkeit
ist die horasthetische Kompetenz, die Fahigkeit also, das Gehorte zu verstehen und
zugenielen.Kinder,denen in der Familie und in Kindertagesstatten vorgelesen wird,
kennen den Reiz von Zuhdrsituationen. Auch ihnen bekannte Geschichten méch-
ten sie immer wieder horen, vermutlich eben, weil sie die Situation mit den vortra-

1 Die Studie «Horverstehensleistungen im Primarschulalter. Eine empirische Studie zur Rolle der
Konzentration beim Horverstehen mit Schilerinnen und Schilern der sechsten Jahrgangs-
stufe» wurde 2011/2012 am Zentrum Mundlichkeit der PH Zug (Schweiz) durchgefiihrt.
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genden Stimmen genieBen kdnnen. Wermke (2000, S. 124) pladiert dafiir, Héren
in der Schule nicht nur als konvergente Fahigkeit, d. h. als Fahigkeit des Wiederer-
kennens, sondern auch als divergente Kompetenz zu verstehen und Schilern und
Schilerinnen in entsprechenden Lernsituationen entdeckendes und Sinn konstru-
ierendes Wahrnehmen zu ermdglichen. Horasthetik ist lernbereichsiibergreifend
und kann eine verkniipfende Funktion «im Zusammenspiel von Medienerziehung
und &sthetischer Erziehung, von miindlicher Kommunikation und literarischer Bil-
dung» (ebd., S. 136) wahrnehmen. Im Unterricht der unteren Klassenstufen haben
Lernsituationen, in denen vorgelesen wird, eine lange Tradition. Fiir die Sekundar-
stufe konnte Gailberger empirisch belegen, dass das gleichzeitige Lesen und Horen
von Horblchern Freude bereitet und die Schiler/-innen dabei das Zuhdren und die
Sprache genie3en kdnnen (Gailberger 2011, S. 87, 90). Diese geben an, sie kdnnten
sich die Handlung und die Figuren besser vorstellen und das Lesen gehe einfacher.
Ihre Lesekompetenz wird dabei erheblich verbessert.

Die Aufmerksamkeit, die dem Zuhdren in den letzten Jahren zuteilwurde, hat
auch gezeigt, dass gelingendes Zuhoren in der Schule nicht selbstverstandlich ist.
Vermutete mangelnde Zuhorfahigkeiten seitens der Schiiler/-innen (z.B. Hagen
2006, S. 23) sind ebenso hinderlich fir die Férderung von Zuhérkompetenzen
wie Uberzeugungen von Lehrpersonen, die Zuhéren als Kompetenz seitens der
Schiiler/-innen voraussetzen (Imhof 2010, S. 16). Insbesondere die Fahigkeit, Mit-
schilerinnen und Mitschilern im Unterricht aufmerksam zuzuhéren, wird von Lehr-
personen als gering eingeschatzt. So traut nur etwa jede zehnte Lehrperson einem
Viertel aller Schiilerinnen und Schiler zu, dass sie aufmerksam zuhoren, rund 40
Prozent trauen dies der halben Klasse zu (vgl. Tuor 2013). Schlecht zuhdrenden
Schiiler/-innen wird vermutlich eher mangelnder Wille unterstellt als mangelnde
Sprach- und Konzentrationsfahigkeit. Andererseits erhielten Lehrpersonen lange
Zeit durch Lehrplane und Rahmenrichtlinien wenig Hinweise auf die Relevanz der
Forderung des Zuhdrens (Hagen 2006, S. 23), erst in den letzten Jahren setzte eine
breitere Produktion von Materialien fiirs Héren und Zuhdoren ein (Eriksson 2009, S.
151).
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1.2 Zuhoren als Kompetenz in Bildungs- und
Basisstandards

Normative Vorgaben zur Zuhérkompetenz finden sich in Deutschland in den Bil-
dungsstandards der KMK (2005a, 2005b), in der Schweiz bei den Grundkompeten-
zen fur die Schulsprache (EDK 2011) und im neuen Lehrplan 21.2

«Sprechen und Zuhéren» bilden in den Bildungsstandards der KMK (2005a, b) und
in der Beschreibung der Grundkompetenzen fiir die Schulsprache (EDK 2011) einen
je eigenen Bereich, was nach Behrens/Eriksson (2009, S. 43) darauf hinweist, dass der
Miindlichkeit im Unterricht der Schulsprache ein Stellenwert beigemessen wird, den
sie bis dahin nie bzw. nur im Fremdsprachenunterricht (auch DaF/DaZ) hatte.

«Verstehend zuhoren» ist demgemal in den Bildungsstandards fiir den Pri-
marbereich neben «zu anderen sprechen, Gesprache fiihren, szenischem Spielen
und Uber Lernen sprechen» eine eigenstandige Domane und umfasst die Fahig-
keiten «Inhalte zuhdérend verstehen, gezielt nachfragen und Verstehen und Nicht-
Verstehen zum Ausdruck bringen» (KMK flr den Primarbereich 20053, S. 10). Bei
den Bildungsstandards fur den Hauptschulabschluss umfasst «verstehend zuho-
ren» zusatzlich die Fahigkeiten «Gesprachsbeitrage anderer verfolgen und aufneh-
men, wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen
sowie Aufmerksamkeit fiir verbale und nonverbale AuBerungen (z.B. Stimmfiih-
rung, Kérpersprache) entwickeln» (KMK fiir den Hauptschulabschluss 2005b, S. 11).

Die Grundkompetenzen (EDK 2011) sind als Basisstandards formuliert, d. h., in
ihnen sind die Fahigkeiten festgehalten, die von nahezu allen Schilerinnen und
Schilern erreicht werden sollten. Die Grundkompetenz «<H6ren» in der Schulsprache
beschreibt die Kompetenz des Zuhorens fiir die 8. Klasse® als Fahigkeit der Schiler/-
innen, «verschiedene Arten von Hortexten [zu] verstehen, die ihrem Weltwissen
entsprechen, z.B. Erzdhlungen, Berichte, Anleitungen, Argumentationen, Reporta-
gen, Vortrage» (EDK 2011, S. 16). Die Schiiler/-innen sollen zudem ihre Aufmerk-
samkeit auf bestimmte Informationen richten kénnen, sofern auf diese im Voraus
hingewiesen wurde, und sie sollen auch naheliegende implizite Informationen er-
schlieBen kénnen. Dabei werden verschiedene Bedingungen genannt, unter denen
diese Anforderungen zu leisten sind, z. B. kdnnen die Texte monologisch oder dialo-
gisch sein, es soll sich um zentrale Textstellen handeln, und der Wortschatz hat all-

2 D-EDK: Konsultationsfassung, freigegeben Juni 2013.
3 6.Jahrgangsstufe.
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tagsnah und gebrauchlich zu sein (ebd.). In der Konsultationsfassung des Lehrplans
21 (D-EDK 2013) werden fiir die 8. Klasse weitere zu erreichende Anforderungen for-
muliert, wie z. B. <Emotionen der sprechenden Personen einschatzen» und «unter-
schiedliche Sprachregister des Deutschen aufgrund ihres Wortschatzes erkennen»
(ebd.) bis hin zur Fahigkeit «ein gezieltes Horverstandnis von langeren Erzahlungen
aufbauen, um fiir sie bedeutsame Aspekte nachzuerzahlen» (ebd., S. 17).

Bei den Bildungsstandards nicht aufgefiihrt sind weitere wesentliche Fahigkei-
ten wie Konzentrationsfahigkeit und Aufmerksamkeitssteuerung, obwohl sie von
«grundlegender Bedeutung fiir gutes Zuhoren» sind (Behrens/Eriksson 2009, S. 44);
bei der Beschreibung der Grundkompetenz «H6ren» hingegen findet die Aufmerk-
samkeitssteuerung unter der Bedingung Eingang, dass die Schiiler/-innen im Vor-
aus darauf hingewiesen wurden (s.0.).

Bildungsstandards und Grundkompetenzen haben in dieser Auspragung vor
allem eine Orientierungsfunktion. Sie dienen nicht nur als Richtlinien fir neue Lehr-
plane, sondern auch fiir Aufgabenformate in Tests und Lehrmitteln.

1.3 Horverstehen: Beschreibung und Ziele

Der Horprozess setzt sich zusammen aus der akustischen Wahrnehmung sowie der
Verarbeitung von Schallereignissen; das Zuhéren umfasst zudem die auditorische
Reizverarbeitung, d. h. das intendierte Auswahlen, Zuordnen und Verarbeiten von
multimodalen Informationen. Es sind also vor allem Merkmale der Aufmerksam-
keitsfokussierung, der bewussten Wahrnehmung und der Sinnkonstruktion, die das
Zuhdren charakterisieren (Imhof 2003, S. 13 f,; Spiegel 2009, S. 190f.). Behrens und
Eriksson (2009, S. 52) heben die wesentliche Bedeutung der Aufmerksamkeitssteu-
erung, d. h. der Fahigkeit, sich beim Zuhoren auf das Wesentliche zu konzentrieren
und dabei «Unwesentliches zu Giberhdren», insbesondere fur den schulischen Kon-
text hervor. Dabei soll auch fiir nonverbale AuBerungen Aufmerksamkeit entwickelt
werden mit dem Ziel, diese bei der Sinnkonstruktion als unterstiitzende und auch
relevante Informationen zu integrieren. Zuhdren ist demnach eine anspruchsvolle
konstruktive Tatigkeit, die, wenn nicht grundsatzlich erworben, doch stetig gefor-
dert und erweitert werden muss.

Zuhéren umfasst als Oberbegriff das Zuhoren in monologischen und dialogi-
schen Situationen. Zuhoren und Hoérverstehen unterscheiden sich weniger durch
die von den Zuhérenden zu erbringenden Leistungen als durch den situativen Rah-
men. Horverstehen ist eine nur im schulischen Kontext gebrauchliche Bezeichnung
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fur das Verstehen von gehérten Texten, also ein Zuhdren in monologischem Kon-
text. Beschrieben werden Lernarrangements, die weitgehend geregelt sind. Die
Rolle der Schiiler/-innen ist dabei festgelegt: Sie sind die Zuhdrenden, die Aufmerk-
samkeit muss zwingend auf den Text gerichtet sein, wobei (reale) Nebengerau-
sche liberhért werden missen. Horverstehen meint demnach die Fahigkeit, einem
miindlich vorgetragenen Text aufmerksam zu folgen und ihn zu verstehen. Dabei
kann es sich um einen literarischen oder einen Sachtext, einen monologisch oder
dialogisch gesprochenen Text handeln, es kdnnen mehrere Sprecher oder auch nur
eine Sprecherin vorkommen.

Die Schiiler/-innen sind beim Hoérverstehen aufgefordert, Informationen aus
dem Text zu entnehmen, diese zu memorieren und so zu verarbeiten, dass sie den
Sinn des Textes erschlieBen kdnnen. Besonders anspruchsvoll wird diese Aufgabe,
wenn z. B. der Text konzeptionell schriftlich und zudem lang ist, wenn der Sachver-
halt wenig ihrer Lebenswelt entspricht, wenn die verschiedenen Aussagen unter-
schiedlichen Personen zugeordnet werden miissen oder wenn fehlende Informa-
tionen selber erganzt werden miissen. Wie weit das Verstandnis eines Hortextes
gelingt, hdngt entscheidend von der Fahigkeit der Zuhérenden ab, sich Uber einen
langeren Zeitraum auf das Gehdrte zu konzentrieren und sich die wichtigen Infor-
mationen zu merken.

Die akustische Vermittlung eines Hortextes (Horbuch, Radiosendung usw.) bil-
det beim Horverstehen im Unterricht oft die Grundlage fiir Trainings- oder Testauf-
gaben, seltener fiir Lernaufgaben. Horverstehen als schulische Aufgabe schlief3t in
den meisten Fallen die produktive Wiedergabe der gemerkten und verstandenen
Inhalte mit ein. Seltener werden beurteilende und reflexive Fahigkeiten verlangt,
z.B. die Wirkung einer gewissen Stimme beurteilen, das Sprechtempo als Hinweis
auf die Handlung im Text interpretieren oder das eigene Involvement beschreiben.
Lernarrangements sind meistens auch nicht so gestaltet, dass die Schiiler/-innen
nachfragen und sich lber das Verstandene bzw. Nicht-Verstandene austauschen
kénnen (Behrens/Eriksson 2009, S. 44).

Vermutlich auch seltener werden Aspekte der Vorstellungsbildung und der Ge-
nussfahigkeit miteinbezogen, diese werden eher mit Vorlesesituationen in Verbin-
dung gebracht. Das Zuhdren genie3en, dabei eine Gratifikation aus der Situation
ziehen — diese hordsthetischen, emotionalen und auch kreativen Aspekte der Re-
zeptionsfahigkeit (Wermke 2000, S. 125), die meines Erachtens dhnlich den emo-
tionalen und motivationalen Dimensionen von Lesekompetenz (vgl. Hurrelmann
2002) die individuellen Horerfahrungen wesentlich pragen, haben in der Schule,
insbesondere in der Sekundarstufe |, einen eher geringeren Stellenwert.
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Geht man davon aus, dass die Fahigkeit des Zuhdrens Voraussetzung ist fiir
Lernerfolg und Wissenserwerb (vgl. Hagen/Huber 2010, S. 184), sind Ziele des
Horverstehens daraus ableitbar: Schiiler/-innen sollen das Gehorte behalten kon-
nen, sie sollen es verstehen und kritisch verarbeiten konnen (Wermke 2000, S.
123). Didaktisch formuliert, bedeutet dies, sie sollen sich einzelne Informationen
merken, den Inhalt im Uberblick und in seinen Zusammenhéngen verstehen, d. h.
die Texte «global und detailliert verstehen» (Behrens/Eriksson 2009, S. 52). Diese
Ziele sind dhnlich den Zielen im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht; sie sind
weitgehend Uberprif- und messbar, da sie an den Text gebunden sind. Unter-
richtsmaterialien, die sich an diesen Zielen orientieren, stehen den Lehrpersonen
zur Verfligung.

Ziele des Horverstehens kdnnen aber tber die mehr oder weniger umfassende
Wiedergabe des Inhaltes hinausgehen. Behrens/Eriksson (2009, S. 52) nennen als
weitere Ziele das Erkennen von Informationsliicken und das Nachfragen bei Un-
klarheiten. Sie beziehen sich dabei auf die genauere Beschreibung des Bildungs-
standards «verstehend zuhdren» (KMK 2005a, 2005b), der diese metakognitiven
Fahigkeiten umfasst. Aufgabenformate, die diese Kompetenzen férdern, schlieBen
weitere personale und soziale Fahigkeiten mit ein - sei es als Anforderung oder als
Férderung —, namlich den Zuhorvorgang sowie die Horergebnisse kritisch zu reflek-
tieren und im sozialen Raum zu thematisieren.

Zuhorziele, die enger an Aspekte von literarischer Kompetenz angelehnt sind
(vermutlich aber auch fiir Sachtexte gelten kdnnen) und die iber das Wiederge-
ben des Textes hinausgehen, betreffen die Fahigkeit, Fantasie und Vorstellungskraft
zu entwickeln (Hagen/Huber 2010, S. 184). «<Beim Lesen und Hoéren Vorstellungen
entwickeln» — Spinner (2006, S. 8) nennt diese Fahigkeit zur Imagination als ersten
seiner elf Aspekte literarischer Kompetenz. Er weist darauf hin, dass diese wie auch
die anderen literarischen Kompetenzen nicht von selbst entstehen, sondern mit
immer neuen Aufgaben evoziert und gelibt werden missen. Auch emotionale As-
pekte (vgl. oben) kdnnen als Ziele formuliert werden. Behrens/Eriksson (2009, S. 52)
erwahnen das Ziel, «in ein emotionales Verhaltnis [zu] treten», eines, das vermut-
lich mit der Fahigkeit, Vorstellungen zu entwickeln, zusammenhdngt. Miiller (2004,
S. 8) macht dabei darauf aufmerksam, dass gehdrte Texte oft mehr berihren als
gelesene. Sollte dieser Tatbestand zutreffen, ist ein Thematisieren von Wirkung und
emotionaler Beteiligung im Unterricht unbedingt erforderlich.

Ein anspruchsvolles Ziel ist die reflexive Zuhorfahigkeit. Mit «Gehortes interpre-
tieren, beurteilen und aus dem Gehdrten Schlisse ziehen» (Behrens/Eriksson 2009,
S. 52) wird die Inferenz- und Beurteilungsfahigkeit fokussiert, die seitens der Zuho6-
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renden ein (HOr-)Wissen voraussetzt, das sich einerseits aus Horerfahrungen bzw.
«Hormustern» (Hagen/Huber 2010, S. 185), andererseits aus Welt- sowie Sprachwis-
sen zusammensetzt. Den gehdrten Text mit dem vorhandenen und aktivierten Wis-
sen zu verknlpfen, ist anforderungsreich und bedarf flir seine Férderung geziel-
ter Aufgabenformate. Gehortes zu interpretieren und zu reflektieren, geschieht im
Unterricht sinnvollerweise im Gesprach, sei es im Klassenverband oder in Gruppen.
Die Deutungen und Reflexionen tiber Inhalte und Wirkung bilden die Grundlage fiir
den Austausch, fir das Interesse an der Meinung des Gegeniibers und sind wiede-
rum Anlass fur weiteres Zuhdren und Nachfragen. Dass dabei Vorgetragenes immer
auch schon interpretierte Literatur ist (Miller 2004, S. 8), erweitert die Diskussion
um den Aspekt der Sprecherin oder des vortragenden Interpreten und umfasst im
Unterschied zu geschriebenen Texten auch zuhdrspezifische Aspekte. Uber Gele-
senes oder Gehdrtes zu sprechen, nennt Hurrelmann (2002, S. 279; vgl. auch Rose-
brock/Nix 2008, S. 23) Anschlusskommunikation, eine fiir Schiiler/-innen in Bezug
auf die Forderung von Sprachkompetenzen ergiebige, aber auch anspruchsvolle
Lernsituation. In Gesprachen soll es moglich sein zu formulieren, was man noch
nicht verstanden hat, was einen irritiert und zum Nachdenken anregt, zu héren, was
der Gesprachspartner meint, um mdglicherweise eine gemeinsame Ansicht zum
gehorten Text auszumachen. Lernaufgaben im Bereich der Anschlusskommunika-
tion kdnnten meines Erachtens vermehrt tiber das Wiedergeben von Textinhalten
hinausgehen und auch zuhérspezifische Aspekte wie Nachfragen ber Nicht-Ver-
standenes, Diskutieren tGber Wirkungen von Vortragsweisen bis hin zur Reflexion
eigener Hoérerfahrungen umfassen.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass es fur das Zuhdren bzw. Horverstehen
erstens Ziele gibt, die mehr oder weniger umfassend die Wiedergabe des gehorten
Textes fokussieren. Zweitens werden in der Literatur Ziele genannt, die mehr die
«divergenten Fahigkeiten» bzw. «kreativen Rezeptionsfahigkeiten» (Wermke 2000,
S. 125) umfassen und Zuhdren als dsthetische Wahrnehmung propagieren (Hagen/
Huber 2010, S. 189). Gemeint sind die Starkung der Fantasie und der Vorstellungs-
kraft sowie Aspekte des GenieBBens und der emotionalen Beteiligung. Eine weitere
Gruppe von Zielen setzt das Erreichen der zwei genannten voraus und fokussiert
die produktiven Fahigkeiten des Sprechens (iber die eigene Horerfahrung, die
entstandenen Bilder, die moglichen Interpretationen und die kommentierenden
Meinungen. Im gemeinsamen Anschlussgesprach wiederum ist die Fahigkeit, dem
anderen zuzuhoren und seine Meinungen nachzuvollziehen und zu verstehen, ein
zentraler konstitutiver Aspekt fiir ein gelingendes Gesprach. Gefordert und gefor-
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dert werden dabei bei den Schilerinnen und Schiilern Teilkompetenzen des Zuho-
rens, die erstens im Bereich kognitiver Prozesse anzusiedeln sind und die zweitens
fur die eher emotionalen Aspekte auf einer personalen und drittens fiir die produk-
tiven Aspekte auf einer sozialen Ebene zu verorten sind. Damit sind sie mit den ver-
schiedenen Dimensionen von Lesekompetenz vergleichbar, so, wie sie Rosebrock
und Nix (2008, S. 16) in ihrem Lesekompetenzmodell angeordnet haben.

2. Didaktische Uberlegungen zu einem
Kompetenzmodell «Horverstehen»

Gute Zuhdrkompetenz umfasst immer auch die Aspekte Aufmerksamkeit und Kon-
zentration. Wer aufmerksam hin- und konzentriert zuhort, kann mehr aufnehmen
und sich mehr merken. So formuliert Behrens:

«Dennoch kann man davon ausgehen, dass Menschen mit hoherer Konzent-
rationsfahigkeit (unter sonst gleichen Bedingungen) Vorteile beim Verstehen
von Gehortem haben. Daflr spielt es zunachst keine Rolle, ob diese indivi-
duelle Konzentrationsfahigkeit Trait-Charakter hat, also der Person als Eigen-
schaft zukommt, oder eher situativ bedingt ist (z. B. durch bereits angespro-
chene Bedingungen wie das individuelle Vorwissen oder die Raumakustik):
Der Anteil der Konzentrationsfahigkeit an der Zuhorleistung ist mit gro3er
Wahrscheinlichkeit betrachtlich.» (Behrens 2010, S. 40)

Die Steuerung von Aufmerksamkeit und die Aufrechterhaltung der Konzentration
spielen beim Zuhoren bzw. beim Horverstehen eine wesentliche Rolle. Dass diese
Faktoren Voraussetzungen sind flir gutes Zuhoren, wird angenommen (vgl. Zitat
Behrens), ebenso der umgekehrte Fall. Gute und haufige Zuhorsituationen schulen
Aufmerksamkeit und Konzentration (vgl. auch Kapitel 1.1.). Ersterem wurde in einer
Studie (vgl. Kapitel 2.1.) nachgegangen, lber die Wirkungen von gutem Zuhorun-
terricht hingegen weil3 man noch wenig.
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2.1 Die Rolle der Konzentration beim Horverstehen

Die an der PH Zug, Schweiz, durchgefiihrte Studie «Hoérverstehensleistungen im
Primarschulalter»* untersucht, welchen Einfluss die Konzentrationsfahigkeit® auf
die Horverstehensleistungen der Schiler/-innen hat. Aus testtheoretischen Griin-
den wurden Zuhorleistungen beim Horverstehen, d.h. in monologischen Situati-
onen mit Audiotexten — und nicht in allgemeinen Zuhdrsituationen — erhoben, da
die Testsituation verlangt, dass die Kinder unter jeweils gleichen Bedingungen die
Texte anhdren und sie wiedergeben kénnen, was sie sich gemerkt und was sie ver-
standen haben. Befragt und getestet wurden rund 350 Schiilerinnen und Schler
der 6. Klasse. Erhoben wurden einerseits mittels verschiedener Tests die Konzen-
trationsfahigkeit, das schulische Selbstkonzept® und das Arbeitsgedachtnis’; die
Leistungen im Horverstehen wurden andererseits mit zwei unterschiedlich langen
Aufgabensettings® zum Horverstehen getestet. Als unabhangige Variablen wurden
das Geschlecht der Schiiler/-innen sowie ihre sprachlichen Voraussetzungen - also
ob sie Deutsch als Erst- oder Zweitsprache sprechen - erhoben.

Die Ergebnisse® zeigen, dass die Fahigkeit, sich zu konzentrieren, einen be-
trachtlichen Einfluss auf die Horverstehensleistungen hat. Eine Rolle spielen zudem
das Selbstkonzept der Schiiler/-innen sowie ihre Sprachkenntnisse in der Schulspra-
che. Fur die unterrichtliche Praxis bedeutet dies, dass bei der Férderung im Bereich
Zuhoren bzw. Horverstehen personale Faktoren wie Konzentration und Selbstkon-
zept unbedingt auch beachtet werden miissen.

4 Die Studie wurde 2011 bis 2012 durchgefiihrt von Ruth Gschwend, Lisa Hellmann, Nicole Suter
und Christine Wolfgramm.

5 Inder Studie wird in Anlehnung an die Darstellung von Schmidt-Atzert et al. (2008) nur der Be-
griff der Konzentration verwendet.

6 Vgl. Rost/Sparfeldt/Schilling 2007.

7 Vgl. Petermann/Petermann 2010.

8 Klassencockpit (Moser 2003) und HarmoS (2010): Klassencockpit ist eine Lernstandserhebung,
die die Leistungen der Schiler und Schiilerinnen jéhrlich in den Bereichen Horverstehen,
Lesen und Grammatik/Wortschatz Uberpriift (www.klassencockpit.ch [15.07.2013]). Lehrperso-
nen kdnnen damit die Leistungen ihrer Klasse mit den Werten einer grof3en Stichprobe verglei-
chen. Die HarmoS-Aufgaben wurden eingesetzt, um Leistungen empirisch zu Gberpriifen und
fur die Beschreibung der nationalen Bildungsstandards zu benttzen.

9  PH Zug (2012): unverdffentlichte Daten.
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2.2 Ein Kompetenzmodell «<Horverstehen»

Gute Aufgabenstellungen sollen sich an einem Kompetenzmodell orientieren und
die Forderung einzelner Teilkompetenzen initiieren. Weil die Konzentrationsfahig-
keit — wie die Ergebnisse der Zuger Studie implizieren - eine wichtige Rolle beim
Horverstehen spielt, muss sie bei der Modellierung eines theoretischen Konzepts
sichtbar gemacht werden, d.h., sie muss in einem moglichen Kompetenzmodell
«Horverstehen» verortet werden; dariiber hinaus sollen eventuelle Wechselbezie-
hungen zu anderen Dimensionen aufgezeigt werden. Gerade weil Zuhéren und
Horverstehen hochkomplexe Prozesse sind, erscheint die Fokussierung auf Teilas-
pekte fir die schulische Praxis sinnvoll. Horverstehensaufgaben kénnen in verschie-
denen Aufgabenformaten angelegt werden und unter einem bestimmten Fokus
Teilkompetenzen férdern, so z. B. die Konzentration.

Horverstehensaufgaben in der Schule sind oft Textverstandnisaufgaben dhn-
lich, die erbrachten Leistungen der Schiiler/-innen aber divergieren. So sind die
Horverstehensleistungen vor allem bei Primarschulkindern den Textverstehensleis-
tungen Uberlegen und, worauf Praxisberichte hinweisen, oft auch besser als von
den Lehrpersonen erwartet. Kinder im Primarschulalter sind zudem fahig, langere
Texte besser zu verstehen, wenn sie diese horen, als wenn sie sie lesen (vgl. auch
Konsortium HarmoS 2010).

Horverstehen und Textverstehen zueinander in Bezug zu setzen, erscheint
sinnvoll, um Gemeinsamkeiten und Differenzen herauszuarbeiten. Vermutlich wird
im Unterricht zu wenig unterschieden zwischen Horverstehens- und Textverstand-
nisaufgaben, d. h., die Aufgaben zielen haufig auf das Verstehen und Wiedergeben
von Inhalten und befassen sich weniger mit Aspekten wie z. B. Motivation, Konzen-
tration und Genussfahigkeit. In der Leseférderung hingegen werden personale As-
pekte wie z. B. Motivation, Involvement, Konzentration («langer Leseatem») sowie
soziale Kompetenzen («Anschlusskommunikation») bei der Gestaltung von metho-
disch-didaktischen Settings miteinbezogen.

Zum Vergleich der kognitiven Aspekte beim Lesen und Horverstehen liegen
verschiedene Uberlegungen vor. So vergleicht Miiller (2010, S. 137, 2012, S. 42f.)
die unterschiedlichen kognitiven Prozesse beim Lesen eines Buches mit dem Héren
eines Horbuches im Bereich des literarischen Lernens. Eriksson (2009)° weist darauf

10 Referat: Augen héren zu — Ohren lesen mit. Uberlegungen zum verwandtschaftlichen Verhalt-
nis der rezeptiven Sprachkompetenzen Zuhoren und Lesen. Gehalten am 10.03.2009 in Aarau.
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hin, dass auf der kognitiven Ebene die hierarchieniedrigen Teilkompetenzen moda-
litdtsabhangig, die hoheren vermutlich modalitatsunabhdngig sind, und Knechtel
(2011, S. 140) zeigt auf, dass auch bei jlingeren Kindern hierarchiehdhere Prozesse
eher modalitdtsunabhangig sind.

Es geht im Folgenden nicht darum, weitere kognitive Divergenzen bzw. Ahn-
lichkeiten festzuhalten, sondern das Konzept von Horverstehen um personale und
soziale Dimensionen und Teilkompetenzen, wie sie bei Modellen von Lesekompe-
tenz vorhanden sind, zu erweitern, dies mit dem Ziel, entsprechende Aspekte bei
der Formulierung von differenzierenden Aufgaben zu beachten.

Ein Kompetenzmodell «Horverstehen» konnte sich an die Ebenen des Mehre-
benenmodells des Lesens von Rosebrock und Nix (2008, S. 16) anlehnen und die
drei von Rosebrock und Nix formulierten Ebenen Gibernehmen: Prozessebene, Sub-
jektebene und soziale Ebene. Rosebrock beschreibt diese folgendermallen:

«Mit unterrichtspragmatischen Interessen sollen dabei drei Ebenen, die fir

die Diagnose und Foérderung des Lesens unmittelbar von Belang sind, unter-

schieden werden:

= die der mentalen Akte im Leseprozess selbst, in dem die hierarchisch ge-
stuften kognitiven Teilleistungen erbracht werden;

= die Ebene des Schiilers, der Schiilerin als Person und Subjekt ihrer Lek-
tlire — das ist die Ebene des Erlebens und Erfahrens, also der Motivation,
der Reflexion auf Vorwissen und Lebenswelt, der emotionalen Reaktion
usw.;

= die Ebene des Unterrichts, also die der Anschlusskommunikation.» (Rose-
brock 2009, S.61)

Mehrebenenmodell des Hérverstehens

Prozessebene
Hierarchieniedrige Prozesse = laute erfassen, identifizieren, sortieren, gruppieren (nach Imhof 2010, S. 19)
= Worte erkennen, Bedeutung zuweisen, Satze verarbeiten, Vorwissen zu Hilfe
nehmen, Zusammenhange herstellen (ebd.)
Hierarchiehdhere = Schemata abrufen und erweitern, schlussfolgern, mit Vorwissen verkniipfen (ebd.)
Prozesse
= Superstrukturen erkennen
= Darstellungsintentionen identifizieren
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Subjektebene = Vorwissen/Hérerfahrungen

(personale Ebene) = Aufmerksamkeitssteuerung/Konzentration
= Motivation/Interesse

= Emotionen (Empathie- und Genussfahigkeit)
= Selbstkonzept

Soziale Ebene Anschlusskommunikation
(evtl. sozialer/kultureller Horraum, nach Hagen/Huber 2010, S. 186)

(Familie — Peers — Schule — Medien)

Abbildung 1: Kompetenzmodell «Horverstehen» in Anlehnung an das Mehrebenenmodell von Rosebrock/Nix
(2008, S. 16)

Die Teilkompetenzen auf der hierarchieniedrigen Prozessebene wurden von Imhof
(2010, S. 19) Gibernommen, ebenso die Fahigkeit, die gehdrten Informationen zu
verstehen. Die hierarchieniedrigen Prozesse sollten dhnlich den Leseprozessen au-
tomatisiert sein; die Herstellung der globalen Kohérenz, also das eigentliche Ver-
stehen, sowie die weiteren hierarchiehéheren Prozesse erfordern vermutlich auch
beim Horverstehen zusatzliche strategische Kapazitaten.

Die Konzentration, die zu beachten zentrale Forderung ist, kann auf der Sub-
jektebene verortet und den personalen Faktoren zugerechnet werden, ebenso das
Selbstkonzept, das Interesse und die fiir das Verstehen wichtigen Faktoren des Vor-
wissens bzw. der Horerfahrungen. Diese sind vermutlich nicht nur individuell, son-
dern auch sozial und kulturell geprdgt, wie der von Hagen und Huber tGbernom-
mene Begriff des Hérraums impliziert (Hagen/Huber 2010, S. 186). Analog einer
Konzeption von «gern und gut lesen» (Bertschi-Kaufmann 2003, S. 6) lieRe sich auf
dieser Grundlage ein didaktisches Konzept des «gern und gut zuhdren» modellie-
ren, wobei «gut zuhdren» Teilkompetenzen auf der Prozessebene, «gern zuhdren»
solche auf der Subjektebene fordern sollten.

2.3 Didaktische Folgerungen

In Anlehnung an die anfdnglich genannten Ziele im Bereich des Horverstehens und

an die genannten Dimensionen von Horverstehenskompetenz sind z. B. folgende

methodisch-didaktischen Anregungen mdoglich, die zusatzlich zur Férderung kog-

nitiver Aspekte auch Aspekte auf der Subjektebene beriicksichtigen:

1. Forderung der Konzentration durch Starkung der Wahrnehmung bzw. umge-
kehrt: Trainings mit Gerduschen und Wortern fordern insbesondere Kompeten-
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zen der Wahrnehmung, des Auswéhlens, der Zuordnung, also Basiskompeten-
zen des Horverstehens (vgl. z. B. Horwerkstatt).

Bei der Herstellung der globalen Kohdrenz sind vor allem fiir Schilerinnen und
Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache lexikalische und/oder thematische Vor-
entlastungen unabdingbar; solange ein rascher Zugriff auf das mentale Le-
xikon nicht méglich ist, fehlt die Moglichkeit, hierarchieniedrige Prozesse zu
automatisieren. Grund fir mangelndes Verstehen ist dann weniger die Konzen-
trationsfahigkeit als vielmehr der mangelnde Wortschatz.

Lernaufgaben ermdglichen Schiiler/-innen im Anschluss an das Horen eines
Textes, sich Uber Gehortes Gedanken zu machen, Nicht-Verstandenes nachzu-
fragen und gemeinsam eine Bedeutung herzustellen. Das verlangt nach einer
Offnung der Aufgabenformate, nach Lernaufgaben mit mehr Prozessorientie-
rung und Kooperation. Gestarkt wiirden dadurch vermutlich neben der Kon-
zentration insbesondere auch Kompetenzen im Bereich der Anschlusskommu-
nikation.

Lehrpersonen sollen sich an der Hoérerfahrung von Kindern und Jugendlichen
orientieren, und Inhalte sollen interessant sein. Eine Steigerung der (situativen)
Konzentration Uber das Interesse ist denkbar; dabei sollen die Vorlieben der
Madchen und Jungen gleichermal3en beachtet werden.

Zusammenfassung

Um

fir den Unterricht kompetenzorientierte Aufgaben zu formulieren und so Zu-

héren und Horverstehen zu férdern, braucht es eine Modellierung unterschiedli-
cher Teilkompetenzen; diese kdnnen in einem Kompetenzmodell «<Horverstehen»
systematisiert werden. Dabei sind die auf der personalen Ebene genannten Fak-
toren wie Konzentration, Selbstkonzept, Interesse usw. bei der Formulierung von
kompetenzorientierten Aufgaben ebenso zu beriicksichtigen wie Faktoren auf der
Prozessebene. Das bedeutet: Auch bei den Aufgaben zum Hoérverstehen und Zu-
horen sind mehr Prozessorientierung, Kooperation und selbstgesteuertes Lernen
gefragt.
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3. Praktisches Beispiel

Horbucher' sprechen im Allgemeinen eher emotional an als Lekttiren, méglicher-
weiseauch, weil vorgelesene Literaturimmer schoninterpretierte Literaturist (Miller
2004, S. 8) und Horbiicher deswegen unter Umstanden auch das Verstandnis erleich-
tern.GeradeamAnfangeinesneuenHorbuchesisteinerseitsdasinteressederSchiler/
-innen vorhanden, andererseits sind Inhalte und Stimmen der Vorlesenden noch
unvertraut. Das folgende Beispiel geht insofern auf diese Chance bzw. Schwierig-
keiten ein, als die Schiiler/-innen Gelegenheit erhalten sollen, sich liber die gehorte
Geschichte, Uber das, was sie an Informationen verstanden bzw. nicht verstanden
haben, auszutauschen und sich gegenseitig beim Verstehen der Geschichte zu un-
terstlitzen. Ein «Zuhorleitfaden» (analog zu einem Gesprachsleitfaden) soll ihnen
helfen, den Einstieg in ein Horbuch in der Gruppe zu erarbeiten (vgl. Punkt 3 der
methodisch-didaktischen Anregungen in Kapitel 2.3). Um die Lernenden zum kon-
zentrierten Zuhoren anzuhalten, brauchen sie genaue Vorgaben, worauf sie héren
sollen, und die Moglichkeit, nicht gehorte oder nicht verstandene Informationen
bei einem zweiten oder dritten Durchgang einzuholen.

Ziele dieser ersten Horsequenz sind die gemeinsame Herstellung von Bedeu-
tung, die Formulierung von Unklarheiten und Nichtverstandenem, das Bilden von
Vermutungen zum Fortgang der Geschichte und die Reflexion des Horprozesses,
auch diejenige hordsthetischer Aspekte. Das schrittweise Vorgehen und die arbeits-
teiligen Aufgaben sollen die Schiiler/-innen entlasten, weil sie sich nicht alles auf
einmal merken mussen; durch genaue Vorgaben sollen sie auch angeleitet werden,
ihre Aufmerksamkeit auf bestimmte Aspekte der erzdhlten Geschichte zu lenken.
Das Arbeiten in Gruppen ermdglicht ihnen zudem einen Austausch tber den Text,
bei dem sie ihren Teil beitragen und ein gemeinsames Verstandnis aufbauen.

Aufgabe der Lehrperson ist es je nach Voraussetzungen der Schiler/-innen,
eine thematische Einfihrung zu geben und, wenn nétig, Schliisselworter zu klaren
(lexikalische Vorentlastung, vgl. Punkt 2 in Kapitel 2.3.). Sie gibt auch einen Zeit-
plan an, damit die Schiler/-innen wissen, wie viel Zeit sie zum Losen einer Aufgabe
haben und wann der zweite und dritte Durchgang erfolgt. AbschlieBend soll im
Plenum auf die Erzahlung (vgl. Aufgaben zum 2. Durchgang) sowie auf die Einschat-
zungen der Schiler/-innen zum Zuhoren (vgl. Aufgaben zum 3. Durchgang) einge-
gangen werden.

11 Horbucher finden sich zu vielen aktuellen Jugendbtichern.
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«Zuhdrleitfaden»

Ihr werdet im Folgenden dreimal den Beginn eines Horbuches hdren. Jedes Mal bekommt ihr einen Auftrag, den ihr
anschlieBend in der Gruppe besprecht. Ziele eurer Arbeit sind: Ihr versteht den Anfang des Horbuches gut, ihr formuliert
Vermutungen zum Fortgang der Geschichte, und ihr macht euch Gedanken, wie gut ihr einem Horbuch folgen kénnt und
ob euch die Stimmen der Vorlesenden gefallen.

1. Durchgang
Hort euch den Anfang ein erstes Mal an. Schreibt im Anschluss fiinf Informationen auf, die ihr behalten konntet.
Tauscht diese in der Gruppe aus.

2. Durchgang
a) Bevor ihr das erste Kapitel ein zweites Mal hort, verteilt ihr in der Gruppe unten stehende Aufgaben. Beim Zuhdren
notiert sich jeder und jede so viele Stichwarter wie maglich.
= Personenliste: Welche Personen kommen vor, und was erfahrst du iiber sie?
= Hauptperson: Was erfahrst du iiber die Hauptperson, iiber ihr Aussehen, Alter, ihre Gedanken usw.?
= Handlung: Was geschieht in diesem ersten Teil?
= Orte: An welchen Orten spielt die Geschichte?

b) Stellt einander in der Gruppe eure Stichworter vor. Erstellt eine Mindmap mit den entsprechenden Asten (Personen,
Hauptperson, Handlung, Orte) und euren Informationen.

¢) KlartanschlieBend, was ihr nicht genau verstanden habt, und haltet fest, worauf ihr euch beim dritten Durchgang
konzentrieren wollt. Vielleicht miisst ihr die Aufgaben wiederum aufteilen.

3. Durchgang

a) Nach dem dritten Zuhdren klart ihr alles bis anhin Nichtverstandene und ergénzt damit eure Mindmap.

b) Mdglicherweise konnt ihr nicht alle Fragen kldren, da die nétigen Informationen erst im Verlaufe der Geschichte gege-
ben werden. Formuliert deshalb eure Vermutungen, wie die Geschichte weitergehen konnte, und haltet diese ebenfalls
fest.

) Zum Schluss diskutiert ihr folgende Fragen:
= Hat euch die Stimme des Vorlesers/der Vorleserin gefallen oder nicht? Warum?
= Wenn es mehrere Stimmen hat: Welche gefllt euch, welche eher nicht, und warum?
= Was war anfanglich schwierig zu verstehen, was war fiir euch eher einfach?
= Konntetihr das Zuhdren auch geniefen?

Sind gentigend technische Hilfsmittel (z. B. iPad) vorhanden, kdnnen sich die Grup-
pen auch die Anfangskapitel verschiedener Horblicher anhéren und diese dann
prasentieren. Dieses Vorgehen wirde ermdglichen, dass die Schilerinnen und
Schiler die Auftrage in individuellem Tempo I6sen kdnnten. Nach der Présentation
der Ergebnisse ware es der Klasse tberlassen, eines der Horbulcher fir die gemein-
same Arbeit auszuwdhlen.
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Didaktik der Miindlichkeit.

Thesen auf sprechwissenschaftlicher
Grundlage am Beispiel der
Vermittlung tliberzeugenden
Sprechens

Hanna Hauch/Marita Pabst-Weinschenk

Wenn im Folgenden von Sprechwissenschaft die Rede ist, dann immer im Sinne
einer sogenannten «Doppelpack»-Disziplin (Gutenberg 2001, S. 18f.; Pabst-Wein-
schenk 20093, S. 29f) mit antiker Tradition: Sprechwissenschaft und Sprecherzie-
hung gehdren zusammen und kénnen nicht auseinanderdividiert werden; Eigen-
kompetenz, Theoriebildung, Didaktik und Methodik sind integrale Bestandteile
der Disziplin, die sich mit allen Formen und Aspekten miindlicher Kommunikation
beschéftigen; freies Sprech(denk)en und Hor(versteh)en in verschiedensten Rede-
und Gesprachsformen genauso wie reproduzierendes Textsprechen und die Grund-
lagen des Sprechens (zum Uberblick Pabst-Weinschenk 2011).

1. Das sozialpragmatische Konzept
der Sprechwissenschaft

Der Sprechwissenschaft ist ein interdisziplindrer Ansatz eigen. Beim Miteinander-
sprechen geht es um Prozesse und Formen, die unter verschiedenen Aspekten
untersucht werden: von den physiologischen Grundlagen des Sprechens (Atmung,
Stimm- und Sprechbildung sowie Horerziehung bis hin zu pathologischen Pha-
nomenen), die traditionell in Medizin und Logopadie untersucht werden, und zu
Aspekten aus Phonetik, linguistischer Pragmatik, Leseforschung, allgemeiner Lin-
guistik, Rhetorik, Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik, Medien-, Kultur- und
Sozialwissenschaft.
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Aus sprechwissenschaftlicher Perspektive stehen die sprechenden Menschen
im Mittelpunkt. Gegenstand sind in Anlehnung an Karl Buhlers (1934/1982) Vier-
felderschema die miteinander in einer Sprache sprechhandelnden Menschen und
die von ihnen dabei erzeugten gesprochenen Sprachwerke. Kommunikation fin-
det immer im gesellschaftlichen Kontext statt. Wir nehmen bestimmte Rollen wahr,
die immer zugleich auch als Sprechrollen aufgefasst werden. Sprechen ist soziales
Handeln, und die miteinander in einer Sprache sprechhandelnden Menschen sind
vergesellschaftete Subjekte. In diesem Verstandnis ist Sprechwissenschaft mehr als
eine Funktionswissenschaft, sie gehdrt vielmehr zu den Sozialwissenschaften und
ist im Gegensatz zur deskriptiven Gesprdachsanalyse immer auch praxisbezogen.

1.1 Situationsangemessenheit statt Richtigkeit

In der Sprechwissenschaft hat wie in den Sozialwissenschaften allgemein ein Pa-
radigmenwechsel vom normativen hin zum interpretativen Paradigma stattgefun-
den. Situationen, Bedingungen, Muster, Mittel und soziale Rollen sind nicht nor-
mativ vorgegeben, sondern werden von den miteinander (sprech-)handelnden
Menschen immer wieder neu ausgelegt. Es geht dabei nicht um Richtigkeit, son-
dern um Situationsangemessenheit. Kommunikation ist gemeinschaftliche Konsti-
tuierung von Sinn und kann nicht auf die Ubertragung von Botschaften zwischen
Sender und Empfanger reduziert werden.

Kommunikative Patentrezepte gibt es nicht. Das Aushandeln von Angemessen-
heit betrifft nicht nur die (duere) Situation, sondern immer auch den Hérer-, Sach-,
Ziel- und Selbstbezug. Wie betrachtet der Sprecher die Zuhérenden, und was er-
warten sie von dem Sprecher? Welche Formulierungen und welcher Sprechstil sind
bei dem Thema angemessen? Welche Intention verfolgt die Sprecherin? Warum?
Und wie sehen Sprechende sich selbst? Welche (innere) Haltung nehmen sie gegen-
Uber den Zuhorern, der Sache, der Zielsetzung und sich selbst ein?

1.2 Beteiligung der Beteiligten =
Feedback + konstruktive Kritik

Wenn es um gemeinsame Sinnkonstitution und Situationsangemessenheit geht,
ist die subjektive Einschdtzung und damit die Beteiligung der Beteiligten an Aus-
wertung, Analyse und Bewertung notwendig (Pabst-Weinschenk 2009d). Sinn kann
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man nicht beobachten, Sinn kann man nur verstehen. Dementsprechend wird bei
der Erforschung miindlicher Kommunikationsprozesse nicht vom Subjekt abstra-
hiert. Jeder miindliche Lernprozess (ob Proberede, Prasentation, Rollenspiel, Rezita-
tion, szenisches Spiel, Gesprach usw.) kann als Fallstudie betrachtet werden, der im
Situationskontext ohne Modalitatswechsel in Feedbackprozessen analysiert wird.
Die Videodokumentation dient als Beleg, sodass Riickmeldungen von den sprech-
handelnden Beteiligten nachvollzogen werden kdnnen. Dabei geht es nicht um
Totalanalysen, weil diese nicht wirklichkeitsrelevant sind und didaktisch sogar kont-
raproduktiv wirken, da sie zu einem Ubersteigerten Selfmonitoring fiihren, das den
miindlichen Sprachproduktionsablauf stort. Totalanalysen sind auBerdem nicht
wirklichkeitsrelevant, weil kein Gesprachspartner alle einzelnen AuBerungsdetails
wahrnimmt; vielmehr reagieren wir wechselseitig immer auf die Aspekte, die be-
sonders auffallen, seien sie positiv oder negativ. Diese Wirkungseindriicke und
Beobachtungen werden beim Feedback wechselseitig ausgetauscht. Dabei treten
durchaus auch unterschiedliche Wirkungen auf, und die Frage der Angemessenheit
muss manchmal auch selbst ausgehandelt werden. Wichtig ist aber, dass solche
Diskurse Uber Erwartungen, Normen usw. getrennt vom konkreten Feedbackpro-
zess stattfinden.

Um am Sprechhandeln und den beteiligten grundlegenden (leibhaften) Pro-
zessen und Routinen arbeiten zu kdnnen, braucht man eine gewisse Sicherheit.
Deshalb sind positive Rlickmeldungen das Fundament fiir die Arbeit an personli-
chen Schwiéchen, d.h., man muss mit jedem/-r Lernenden den personlichen An-
satzpunkt und akzeptable Lernziele finden. Es gibt kein richtiges Sprechhandeln fur
alle Situationen, und jeder Mensch hat seine eigenen Starken im Laufe seines bishe-
rigen Lebens (seiner Kommunikationsbiografie) herausgebildet.

Sinn ist also ein wesentlicher Grundbegriff der Sprechwissenschaft. Weiter
nimmt entsprechend der kritisch-hermeneutischen Methode das Feedback im Ver-
mittlungsprozess eine zentrale Stellung ein. Deshalb istim Lernprozess bei allen Be-
sprechungen miindlicher Kommunikationsprozesse das Format des konstruktiven
Kritikgesprachs elementar (Belgrad/Eriksson/Pabst-Weinschenk/Vogt 2008, S. 30):
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Ablaufschema: konstruktives Kritikgesprach

1. Selbsteinschdtzung der/s Sprecher/-in

2. Riickmeldungen der anderen: frei oder anhand vorher vereinbarter Kriterien
konkrete Beobachtungen: hier + jetzt (keine pauschalen Bewertungen)
© Positives + @ Negatives
Ich-Formulierungen statt Verallgemeinerungen (<man») oder Schuldzuweisungen («Du-Botschaften»)
Wirkungseindriicke, Moglichkeiten und Wiinsche statt guter Ratschlage oder VerhaltensmaBregeln
Der/die Betroffene hrt zu und darf nachfragen, aber nicht erkldren, rechtfertigen!

3. Zielvereinbarung:
Als Ergebnis werden personliche Lerntipps (maximal drei) festgehalten. Bei Unsicherheit hinsichtlich der Auswahl kann
der/die Sprecher/-in sich von den anderen beraten lassen, die Mdglichkeiten aufzeigen. (Diskurs iiber Erwartungen,
Normen, Regeln ist im Anschluss mdglich, aber selten notwendig, wenn vorher die Kriterien besprochen worden sind.)

Abbildung 1: Ablaufschema fiir ein konstruktives Kritikgesprach

1.3 Gesprich als prototypischer Gegenstand

Gespréache sind intentionale, wechselseitige Verstandigungshandlungen mit dem
Ziel, sich iber etwas und/oder Uber sich zu verstandigen bzw. etwas zur oder zu
einer gemeinsamen Sache zu machen. Unter systematischem und menschheits-
geschichtlichem Aspekt ist das Gesprach die Urform des Miteinandersprechens. In
einfachen gesellschaftlichen Strukturen ist keine Delegation notwendig, jeder kann
fur sich selbst sprechen. Erst mit zunehmender Komplexitdt entstehen Redesituati-
onen. Ein Redner bzw. eine Rednerin wird ausgewahlt oder tritt von sich aus hervor,
spricht stellvertretend fiir eine Gruppe und vertritt deren Interessen. Das Gesprach
ist urspringlich und deshalb auch der prototypische Gegenstand. Redeformen
sind davon abgeleitet und virtuell-dialogisch, d. h., auch wenn nur eine Person zu
einem Publikum spricht, handelt es sich nach sprechwissenschaftlichem Verstand-
nis nicht um einen Monolog, sondern um einen virtuellen Dialog, denn der Redner
muss, wenn er sein Ziel bei dem Publikum erreichen méchte, die Perspektive der
Zuhorenden genauso beriicksichtigen wie in einem Gesprach. Die Fragen oder Ein-
wande, die ihm die Zuhdrenden in einem Gesprach stellen bzw. entgegenhalten
wiirden, muss der Redner in einem Vortrag selbst (stellvertretend fir die Zuhorer)
aussprechen und sich ernsthaft damit auseinandersetzen. Denn kein Redner kann
allein sein Ziel erreichen. Die Intention richtet sich immer auf die Zuhdrenden, die
(mental) mithandeln missen, um die Intention des Sprechers zu erfiillen. Dabei ist
spatestens seit Aristoteles klar, dass neben Ethos und Pathos immer auch Logos,
also die Argumentation, zu berticksichtigen ist.
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Geht man, wie hier fur die Sprechwissenschaft beschrieben, vom Handlungs-
modell aus, dann sind damit Absichtlichkeit/Intentionalitdt, Sinnorientierung, Ver-
stehbar- und Verantwortbarkeit wesentliche Dimensionen. Betrachtet man ferner
Handeln als soziale Interaktion, dann kommen Kooperation, Perspektivitat, Antizi-
pierbarkeit und Transparenz als weitere Dimensionen hinzu. Sprechwissenschaft ist,
soweit es sich um produzierendes Sprechdenken und Horverstehen in Rede- und
Gesprachsformen handelt, deckungsgleich mit rhetorischer Kommunikation (Geil3-
ner 1981) bzw. kooperativer Rhetorik (Bartsch 1990a, 1990b, 1991) neben den For-
men reproduzierenden Textsprechens (asthetische Kommunikation) und therapeu-
tischer Kommunikation.

1.4 Gespriachskompetenz als Globalzielsetzung

Dieses sprechwissenschaftliche Verstandnis fasst Geillner in seiner Globalzielset-
zung der Sprechwissenschaft und Sprecherziehung zusammen:

«Gesprachsfahig ist, wer im situativ gesteuerten, personengebundenen,
sprachbezogenen, formbestimmten, leibhaft vollzogenen Miteinanderspre-
chen als Sprecher wie als Horer Sinn so zu konstituieren vermag, dass damit
das Ziel verwirklicht wird, etwas zur gemeinsamen Sache zu machen, der zu-
gleich imstand ist, sich im Miteinandersprechen und die im Miteinanderspre-
chen gemeinsam gemachte Sache zu verantworten.» (Geil3ner 1981, S. 129)

Gesprachskompetenz leistet einen wichtigen Beitrag zur Miindigkeit, denn «Miin-
dig ist der, der fur sich selber spricht, weil er fiir sich selbst gedacht hat und nicht
bloB nachredet, der nicht bevormundet wird» (Adorno 1971, S. 10). Gesprachskom-
petenz schafft eine wichtige Voraussetzung fir die Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben, das betonen auch die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK
2003, S. 6). Standard ist: Die Schilerinnen und Schiiler bewaltigen kommunikative
Situationen in personlichen, beruflichen und 6ffentlichen Zusammenhéangen situa-
tionsangemessen und adressatengerecht (KMK 2003, S. 8).

Da wir in einer Kultur sekundarer Oralitat (Ong 1987) leben, kommt dem Be-
reich «Sprechen und Zuhéren» eine Schlisselrolle zu: Zwei Drittel unserer gesam-
ten kommunikativen Aktivitaten verlaufen medial muindlich (Pabst-Weinschenk
2003a, S. 260), und unsere Demokratie ist auf eine Gesprachskultur angewiesen,
«die von aufmerksamem Zuhéren und respektvollem Gesprachsverhalten gepragt
ist» (KMK 2003, S. 8).
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Wenn man ein allgemeines und grundlegendes Kompetenzmodell fiir produ-
zierendes und reproduzierendes Sprechdenken und Horverstehen beschreiben
mochte, so kann man folgende Teilfahigkeiten differenzieren, die jeweils als pro-
zedurales Kénnen und deklaratives Wissen (als Voraussetzung fiir metakognitive
Fahigkeiten) berlicksichtigt werden mussen (Pabst-Weinschenk 2009¢, S. 173-178):
Situieren
Planen
Personale Sprech-Hoér-Kompetenzen
Formulierungs- bzw. Verstehenskompetenz
Interaktionskompetenzen
Monitoring und Evaluation
Uberarbeitungskompetenzen

Nowvaswn

Angewendet findet man dieses Kompetenzmodell bereits in der Lernbox Présentie-
ren (Pabst-Weinschenk 2011a). An diesen Teilkompetenzen werden wir uns auch bei
unserem Beispiel in den folgenden Kapiteln orientieren.

1.5 Learning by doing - eine methodische
Grundsatzentscheidung

Miteinandersprechen lernt man nicht allein durch Zusehen, Analysieren oder Nach-
lesen. Vielmehr muss jede und jeder Lernende immer wieder die Chance haben,
sich in verschiedenen Situationen zu erproben und neue kommunikative Erfahrun-
gen zu sammeln. Im Lernprozess werden bisherige Handlungsmodelle und Routi-
nen Uberprift und gegebenenfalls verandert. Dazu benétigen wir ein Mindestmal3
an personlicher Sicherheit, denn Verdnderungen/Neues bergen immer Verunsiche-
rungsmomente. Selbstsicherheit wird aufgebaut durch Wissen um Wirkungszusam-
menhdnge, durch die Reflexion von neuen kommunikativen Erfahrungen in Feed-
backprozessen und konstruktiven Kritikgesprachen und durch den Aufbau neuer
Routinen in vielfiltigen Ubungssituationen.

Das (Ubungs-)Handeln und genauso die Reflexion erfolgten nicht blind, son-
dern anhand von Kriterien. Besonders geeignet fiir umfassende Beobachtungen als
Grundlage fiir Feedback und konstruktive Kritik ist die Synopse in der Rede-Pyra-
mide (Pabst-Weinschenk, insb. 2009b, S. 23-26, 2011, S. 17 ff,, 2005, S. 22-27), denn
= sie benennt nicht nur die Kriterien, sondern vermittelt durch die Anordnung in

der dreiseitigen Pyramide auch gestalthaft Wirkungszusammenhéange;
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= sie umfasst nicht nur die du3ere Prasentation, sondern auch die Ebenen der
Vorbereitung und des Inhaltskonzepts sowie die Ebene der Personlichkeit;

= sie ist anschlussfahig fir andere Modellierungen und macht die Interdepen-
denzen zwischen den verschiedenen Seiten deutlich.

(;\'\&de(\m
m

S
/N1
S,“/ St—"

Abbildung 2: Die Rede-Pyramide nach Pabst-Weinschenk (2009b, S. 24)

1.6 Zur Rolle der Lehrperson

Im Sinne der Miindigkeit durch Miindlichkeit ist es ein wesentliches Ziel, sich als
Lehrperson Gberfliissig zu machen. Die Lernenden sollen nicht abhangig bleiben
vom Feedback und der (hoffentlich) konstruktiven Kritik der Lehrperson, sondern
selbststandig mit den Kriterien und Handlungsmodellen umgehen. Insofern bewegt
sich das (Sprech-)Handeln der Lehrperson zwischen Vorbild und Sich-tberflissig-
Machen. Das implizite Lernen am Modell «Lehrperson» darf nicht unterschatzt wer-
den (Pabst-Weinschenk 2000, S. 132 f.). Es ist umso groBer, je jinger die Lernenden
sind und je mehr sie sich mit der Lehrperson identifizieren. Grundsatzlich kann man
festhalten, dass entsprechend der antiken Techné-Tradition die Einheit von Wissen,
Kénnen und Lehrkompetenz Grundlage einer authentischen und glaubwiirdigen
Lehrerpersonlichkeit ist.

Das Modell «Lehrperson» betrifft nicht nur die personalen Sprech- und Hor-
kompetenzen, sondern auch die Fahigkeit, Lehr-Lern-Prozesse nach rhetorischen
Gesichtspunkten zu situieren, zu planen, zu prasentieren, interaktiv zu steuern und
zu evaluieren. Aufgrund der Ndhe von Rhetorik und Didaktik seit der Antike (Hauch
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2012, Pabst-Weinschenk 2003b) kann man auch die Redevorbereitung als elemen-
tares Modell der Unterrichtsplanung betrachten. Denn jemanden liberzeugen ist
nichts anderes, als ihm etwas beizubringen. Rhetorikseminare kdnnen analog zum
Modell der Uberzeugungsrede strukturiert werden (Pabst-Weinschenk 2011b).

2. Psycho-Logik des Uberzeugens

Jemanden zu liberzeugen, ist eine zentrale und zugleich komplexe Intention in der
Rhetorik, die in sogenannten «Uberzeugungsreden, aber auch in verschiedenen Ge-
sprachsformaten vorkommt. In der Sprechwissenschaft grenzt man das Uberzeugen
strikt vom Uberreden mit rabulistischen Mitteln ab (Pabst-Weinschenk 2012). Es geht
also nicht darum, andere durch suggestive Mittel zu beeinflussen, etwas zu denken
oder zu tun, von dem sie nicht auch verstandesmafig tberzeugt sind und das sie
nicht auch (vor sich selbst und anderen) begriinden kénnen. Dennoch geht es beim
Uberzeugen immer auch um Psycho-Logik. Denn Logik und Argumente (iberzeugen
erst, wenn man sich emotional auf ein Thema eingelassen hat und als Zuhorer und
Zuhorerin mitdenkt. Deshalb muss man Zuhdrende dort «abholen», wo sie emotio-
nal und gedanklich stehen. Bei dieser Psycho-Logik des Uberzeugens orientieren wir
uns an einem lernpsychologischen Schema (Bartsch 1986, 1990a, 1990b; Bartsch/
Marquart 1999; Pabst-Weinschenk 2009b, S. 82-84) und der Gestalt des Trichters, die
verdeutlicht, dass die Rede sich fiir die Zuhorer immer mehr zuspitzen muss auf die
Botschaft hin, die sie zum Schluss verstehen und nach- bzw. mitvollziehen kbnnen:

1. Motivation EINLEITUNG
2. Problemstellung

3. Versuch und Irrtum HAUPTTEIL
4. Losung

5. Verstarkung SCHLUSS

Abbildung 3: Trichtermodell des lernpsychologischen Prozesses

Dieses psychologische Prozessschema dient als Orientierungshilfe bei der gedank-
lichen Planung (Teilkompetenz 2, vgl. Kapitel 1.4). Wenn man seine Rede situiert hat
und weil3, vor welchem Publikum man reden wird und welches Ziel man verfolgen
mdchte, kann man sich daran orientieren. Es geht also bei der Redevorbereitung
um einen Gedankenaufbau, nicht um die Aneinanderreihung von schénen Formu-
lierungen und rhetorischen Figuren.
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2.1 Das Publikum «abholen»

Nur wer die Zuhorerinnen und Zuhérer mit ihren Erfahrungen, Problemen und Ge-
fihlen ernst nimmt, sich auf sie einlasst, hat die Chance, diesen Menschen Hand-
lungs-, Meinungs- und Informationsangebote zu machen. Ausgangspunkt bei
Uberzeugungsprozessen ist immer eine Divergenz in den Auffassungen: Wenn die
anderen schon das Gleiche déchten und taten, waren sie von der Sache schon liber-
zeugt, und man miisste sie nicht erst noch liberzeugen. Das Uberzeugen ist also
ein Prozess hin zu einer gemeinsamen Sachauffassung. Sie entsteht durch Perspek-
tivenlibernahme: Die Rednerin muss sich in die Situation der Angesprochenen hi-
neinversetzen und ihre Sichtweise aufgreifen. Durch das stellvertretende Ausspre-
chen der eher emotionalen, erfahrungsbezogenen Sicht der Hérerinnen und Horer
entsteht eine erste Gemeinsamkeit, wenn die Rednerin mit Freiheitssignalen und
ohne Unterstellungen arbeitet. Die Zuhorerinnen und Zuhérer fiihlen sich verstan-
den und bekommen einen inneren «Nickeffekt». Damit entsteht die notwendige
Motivation (= Stufe 1 des Uberzeugungsprozesses, Abb. 4), die anschlieBend in-
haltlich und begrifflich auf den Punkt gebracht werden muss. Es wird die sachliche
Problemstellung (= Stufe 2, Abb. 4) ausgesprochen, damit die Zuhorerinnen und
Zuhorer auch folgen und aktiv mitdenken kénnen.

Wenn man zeigen kann, dass das Publikum bisher keine befriedigende Lésung
fur das Problem gefunden hat, entsteht eine emotionale Unzufriedenheit (Homoo-
staseverlust), die motiviert. Erleben Menschen einen Widerspruch zwischen ihrem
eigenen Wissen und Handeln (Dissonanz), streben sie nach einer Dissonanzmin-
derung. Damit entsteht auch Motivation fiir einen Einstellungswandel (Festinger
1971). Aber auch allgemeine Bediirfnisse, Neugier und Spieltrieb kdnnen in der Mo-
tivation angesprochen werden (Teilkompetenz 1, vgl. Kapitel 1.4).

2.2 Alternativen abwigen - nicht mit
der «Tiir ins Haus fallen»

Der hiufigste psycho-logische Fehler bei der Gestaltung von Uberzeugungsprozes-
sen ist eine vorschnelle Benennung der Lésung und Handlungsaufforderung, denn
den Zuhorerinnen und Zuhorern fehlen dann oft die argumentativen Abwdagungen,
die dem Lésungsangebot der Sprechenden zugrunde liegen. Wenn darauf nicht ein-
gegangen wird, bleiben Vorbehalte bestehen und stehen der angebotenen Losung
entgegen. Werden dagegen mehrere Losungsansdtze ernsthaft aufgegriffen und
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mit ihren Vor- und Nachteilen durchgespielt und abgewogen, entsteht ein nach-
vollziehbarer Argumentationsprozess: Versuch und Irrtum (= Stufe 3, Abb. 4). Wer in
Opposition zur vertretenen Meinung steht, wird von einer Argumentation, die sich
mit beiden bzw. mehreren Standpunkten auseinandersetzt, eher Giberzeugt (nach
Hovland; vgl. Maccoby 1971). Also sollte man als Redende/-r ruhig Vorbehalte und
Einwande stellvertretend aussprechen, z.B.: «Vielleicht denken Sie jetzt, dass sich
die Heiserkeit mit der Zeit schon wieder bessern wird. Bisher ging es ja auch immer
wieder etwas zuriick. Blof3, wenn Sie jetzt nicht konsequent die Atem- und Stimm-
Ubungen fortsetzen, dann ...» — Mit dieser abwagenden Argumentation werden Ein-
wande vorweggenommen und die Zuhdrenden gedanklich zur Lésung (= Stufe 4,
Abb. 4) hingefiihrt. Das Lésungsangebot muss dann klar und verstandlich als These
herausgestellt und mit Argumenten schlissig prasentiert werden. Den Abschluss
des Uberzeugungsprozesses bildet die emotionale Verstirkung (= Stufe 5, Abb. 4),
z.B. durch Ausprobieren, gedanklich-verbalen Ersatzvollzug (ausmalen, wie schon es
mit der angebotenen Losung sein wird), einen eingdngigen Merksatz oder einen Ap-
pell. Appelle, die Furcht einflé3en, sind weniger wirksam, weil Furchtimmer Abwehr
hervorruft (Janis 1971). Bei diesem Schritt geht es sowohl bei der Planung als auch
beim Vortrag immer zugleich um mehrere Teilkompetenzen: Situieren, Formulieren,
Verstehen, Interagieren, Monitoring und die personalen Sprech- und Horfahigkeiten.

2.3 Von der Rede zum Gesprach

Auch wenn das Gesprach die Urform der Verstandigung darstellt, empfiehlt es sich

in der Erwachsenenbildung, aber auch schon in der Sekundarstufe Il mit der Ver-

mittlung von Redemodellen zu beginnen (Pabst-Weinschenk 1991). Denn das an

den Redner erteilte Rederecht

= fiihrt zur Pflicht und Ubernahme von Situationsverantwortung;

=  erzeugt Bewusstheit intentionalen Redehandelns;

= schafft eine objektive Notwendigkeit zur Prozesssteuerung;

= macht das Kooperationsprinzip erlebbar;

= reduziert die Komplexitat von Interaktion,

= ermdglicht Transfer auf komplexere Situationen (Zweier-, Kleingruppen- bis
zum Grol3gruppengesprach).

Begreift man Reden als virtuelle Dialoge, so erméglichen Redelibungen ein inten-
sives Lernen an der eigenen Person und fordern das Bewusstsein fur die Gestal-
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tung sprechsprachlicher Kommunikation. Denn die Lernenden erleben dabei die
Notwendigkeit, selbst Verantwortung fiir den Kommunikationsprozess zu tiberneh-
men; dagegen verteilt sich die Verantwortung fiir den Kommunikationsprozess in
einer Gruppe immer auf mehrere Teilnehmende.

2.4 Transfer: von der Uberzeugungsrede
zur Gesprachsfiithrung

Wie die Stufen des Uberzeugungsprozesses in einer Rede auf die Phasenstruktur
eines Sachgespraches tUbertragen werden kdnnen, zeigt Abbildung 4.

Uberzeugungsrede Sachgesprach

Vorbereitung:
. Worum geht es? (Thema)
Mas-will-ich? (Ziel)

Kontakt herstellen:
+ Begriien

« Wie geht's den anderen?

- Gemeinsamkeiten betonen

liche Problemstellung
AnIass/T hema besprechen

agen, Punkte sollen geldart
und/oder entschieden werden?

3. Versich und Irrtum "
Klarung:

« Beitrdge sammeln
+zum Verstandnis nachfragen
- strukturieren

Ergebms/Entsche' dung:
zusammenfasgen

. +mit Argumepiten bewerten
4. Losung .

5.  Verstarkung

Wie geht es weiter?
Néchstes Treffen?

Weitere Aufgaben?

Wer kiimmert sich um was?
usw.

Abbildung 4: Trichtermodell 2: Vergleich der Prozessstufen von Uberzeugungsrede und Sachgesprich
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3. Ubungen und Ubungsmaterial zur
Vermittlung iiberzeugenden Sprechens

Wer andere Uberzeugen will, bendtigt ein Mindestmal3 an eigener rhetorischer Si-
cherheit, da Defizite in Struktur und Prasentation die Glaubwiirdigkeit mindern (vgl.
die Rede-Pyramide in Kapitel 1.5, Abb. 2) Deshalb ist der Aufbau von Redesicherheit
eine Grundaufgabe flr den Unterricht. Sicherheit entsteht aus Wissen (man fihlt
sich sicherer, wenn man Uber die Sache und die Wirkung bestimmter rhetorischer
Mittel Bescheid weil3), realistischer Selbsteinschatzung (man kennt aus Feedback-
prozessen seine eigenen Starken und kann sich darauf verlassen) und Routine (wer
mehrfach eine bestimmte Situation durchlebt hat, fihlt sich sicherer, weil er sich
auskennt).

3.1 Zur Einfiihrung ein Beispiel

Uberzeugungsprozesse finden in ganz unterschiedlichen Situationen statt, zum
Beispiel wenn wir durch Werbung zum Kauf eines Produkts angeregt werden, wenn
Parteien uns von ihrem Programm Uberzeugen oder wenn es um die Wahl des
nachsten Urlaubsziels geht. Besonders anschaulich und fiir Schilerinnen und Schi-
ler leicht nachvollziehbar ist auch das Beispiel einer klassischen Waschmittelwer-
bung: Weiche und saubere Wasche fiihlt sich toll an und sieht gut aus (Motivation),
herkdbmmliche Waschmittel sdaubern aber nicht gut genug, hinterlassen Flecken
oder machen die Wasche flusig (Problem). Hausfrau XY hat bereits verschiedene
Tricks ausprobiert, wie etwa zusatzliches Schrubben oder langeres Einweichen, aber
nichts funktioniert wirklich (Versuch und Irrtum). Nur das neue Waschmittel be-
kommt die Flecken in den Griff und belasst die Kleidung flauschig weich (L6sung),
anschaulich demonstriert durch weif3e Laken im Sonnenschein oder die weiche Ku-
scheldecke (Verstarkung). Der Unterrichtseinstieg mit einem solchen Beispiel bietet
sich an. AnschlieBend erfolgt die theoretische Einfiihrung in die Uberzeugungs-
rede durch die Lehrperson (vgl. Kapitel 2). Die Schilerinnen und Schiiler bearbeiten
dann folgendes Aufgabenblatt, das durch ein entsprechendes Dokumentations-
blatt erganzt wird.
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3.2 Leitfragen zur Uberzeugungsrede: ein
Arbeitsblatt fiir Schiilerinnen und Schiiler

Bearbeite folgende Aufgaben, um deine eigene Uberzeugungsrede optimal vorzu-
bereiten. Dokumentiere deine Ergebnisse auf einem Dokumentationsblatt.

Situieren

In diesem Frageblock geht es darum zu kldren, wer wen aus welchen Griinden und zu welchem Zweck wann und wo
iiberzeugen mochte. Bearbeite dafiir folgende Arbeitsschritte und Fragen:

= Was ist das Thema deiner Uberzeugungsrede? Benenne in einem Satz, woriiber du gerne sprechen méchtest.

= Was weilt du schon alles iiber dein Thema? Sammle und dokumentiere alle Informationen, die du benétigst.

= Was interessiert dich an deinem Thema? Benenne mindestens zwei Aspekte deines Themas, die du fiir besonders
interessant erachtest.

= Was konnte deine Zuhdrerinnen und Zuhdrer an deinem Thema interessieren? Nimm ihre Perspektive ein und skizziere,
welche gemeinsamen und unterschiedlichen Erwartungen ihr in Bezug auf das Thema habt.

= Was wissen deine Zuhérerinnen und Zuhérer schon iiber dein Thema? Was wissen sie noch nicht? Entwickle Fragen, die
die Zuhdrenden wahrscheinlich an das Thema haben.

= Warum ist es wichtig, dass deine Zuhdrerinnen und Zuhdrer sich von dir iberzeugen lassen? Entwirf eine pointierte
Problemstellung.

= Was genau sollen deine Zuhérerinnen und Zuhdrer nach deiner Uberzeugungsrede denken, fiihlen oder tun? Notiere
einen entsprechenden Zielsatz.

= Welche duBeren Bedingungen wie Uhrzeit, Ort und zur Verfiigung stehende Zeit musst du beriicksichtigen, wenn du
tiber dein Thema sprichst? Halte fest, worauf du bei deiner Rede besonders achten musst.

Planen

In diesem Frageblock geht es darum, die einzelnen Elemente deiner Uberzeugungsrede zu planen und zu strukturieren.
Bearbeite dafiir folgende Arbeitsschritte und Fragen:

= Welche Aspekte deines Themas sind besonders wichtig? Bringe sie in eine Reihenfolge.

= Welche Argumente hast du fiir diese Aspekte? Finde Stiitzen, die deine Argumente stérken.

= Welche Argumente haben deine Zuhdrerinnen und Zuhorer? Sammle Griinde, weshalb diese nicht zur Losung des
Problems beitragen.

= Welche emotionalen Verstarker hast du fiir deine Lésung zur Verfiigung? Finde sprachliche Bilder, Zitate und Ahnliches,
was deine Rede abrunden kénnen.

= Wie lasst sich deine Rede gliedern? Finde Zwischeniiberschriften und/oder rhetorische Fragen, die den Zuhdrer/die
Zuhdrerin durch deine Rede fiihren.

= Was wirst du wann sagen? Sortiere deine bisherigen Uberlegungen in die Psycho-Logik der Uberzeugung ein: Motiva-
tion, Problem, Versuch und Irrtum, Lésung, Verstarkung.

= Welche Hilfsmittel stehen dir fiir deine Rede zur Verfiigung? Fertige mithilfe deiner bisherigen Notizen einen Stichwort-
zettel an, den du bei der Rede benutzt.
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Personale Prasentation, Formulieren und Interaktion

In diesem Frageblock geht es darum, deine Rede durch eine Sprechprobe zu iiben. Bearbeite und dokumentiere dafiir
folgende Arbeitsschritte:

Prasentiere deine Rede vor einem Freund/vor einer Freundin und lass dir Riickmeldung geben zu deiner Korpersprache,
deiner Gestik, deiner Mimik und deinem Blickkontakt.

Prasentiere deine Rede vor einem Freund/vor einer Freundin und lass dir Riickmeldung geben zu deinem Sprechaus-
druck (vor allem Betonungen, Kadenzen).

Présentiere deine Rede vor einem Freund/vor einer Freundin und lass dir Riickmeldung geben zu deiner Wortwahl,
deinen Formulierungen und zur Sprechfliissigkeit.

Werte die Riickmeldungen aus und iibertrage die wichtigsten Erkenntnisse als Erinnerungsstiitzen auf deinen Stich-
wortzettel.

Bitte deinen Freund/deine Freundin als aktive Gesprachspartner/-in zu agieren und wahrend deiner Rede Fragen zu
stellen oder Kommentare zu geben. Lass dir anschlieBend Riickmeldung geben, inwieweit du zufriedenstellend auf ihn/
sie eingegangen bist.

4. Zur Besprechung und Bewertung
von Uberzeugungsreden

Zu einer Uberzeugenden Wirkung tragen immer verschiedene Verhaltensweisen
(vgl. Rede-Pyramide in Kapitel 1.5, Abb. 2) bei.

4.1 Vom Wirkungseindruck zur
Beobachtung und Beschreibung

«Die rednerische Kritik aufmerksam wagender Hoérer fihrt immer auf das Richtige
hin: wie sie es horen, so ist es» (Drach 1932, S. 20). Seit den Anfangen der modernen
praktischen Rhetorik gilt die Wirkung als der zentrale Ansatzpunkt bei der Bewer-
tung. Die Wirkung einer AuRerung ist vorhanden, der Zuhérer/die Zuhdrerin muss
sie sich nur bewusst machen. Dabei kdnnen Wirkungsprofile helfen. Fiir den Lehr-
Lern-Prozess ist es wichtig zu ergriinden, durch welche einzelnen Verhaltensweisen
und Handlungen die jeweilige Wirkung erzeugt wurde. Die Kriterien fiir genaue
Beobachtungen sind im Kompetenzmodell und in der Rede-Pyramide zusammen-
gefasst.
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Als Hilfe und Ausgangspunkt fiir die Verbalisierung von Wirkungseindriicken
kann man ein Wirkungsprofil einsetzen:

1 interessant 1—-2—-3—4—-5 einschlafernd
2 verstandlich 1—2—-3—4—-75 unverstandlich
3 einfach 1—2—3—4—75 kompliziert
4 gegliedert 1—-2—-3—4—->5 uniibersichtlich
5 substanziell 1—2—3—4—75 phrasenhaft
6 kurz/pragnant 1—-2—-3—-4—-5 lang/weitschweifig
7 anregend 1—2—3—4—5 niichtern
8 selbstbewusst/sicher 1—2—-3—4—-75 unsicher
9 engagiert 1—2—-3—4—-5 unverbindlich
10 ruhig 1—2—-3—-4—-5 hektisch/nervos
n frei 1—-2—-3—-4—-5 gehemmt
12 kontaktfreudig 1—-2—-3—-4—-75 kontaktarm
13 geduldig 1—-2—-3—-4—-5 ungeduldig
14 kompetent 1—2—3—4—->5 inkompetent/laienhaft
15 kritisch 1—-2—3—4—-5 unkritisch
16 redlich 1—-2—-3—-4—-75 manipulativ
17 partnerschaftlich 1—2—3—4—-5 arrogant
18 schlicht 1—-2—-3—-4—-75 pathetisch
19 serios 1—2—3—4—>5 unserios
20 vertrauenswiirdig 1—-2—-3—-4—-75 suspekt
21 intelligent 1—-2—-3—-4—-5 naiv
22 sympathisch 1—-2—-3—-4—-75 unsympathisch
23 hdrernah 1—2—3—4—-5 distanziert
24 leicht 1—-2—-3—-4—-75 angestrengt
25 locker 1—-2—-3—-4—-75 verkrampft
26 dynamisch 1—-2—3—4—-75 statisch/steif
27 konzentriert 1—-2—3—-4—-75 fahrig
28 herzlich 1—-2—3—4—-"5 kalt
29 freundlich 1—2—3—4—-5 unfreundlich/ernst
30 lustig 1—-2—-3—-14—-75 traurig
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31 lebendig 1—2—3—4—>5 monoton/gleichfdrmig
32 frei formuliert 1—-2—-3—-4—-75 abgelesen

33 orientiert 1—2—3—4—>5 desorientiert

34 glaubwiirdig 1—2—3—4—-5 unglaubwiirdig

35 natiirlich 1—2—-3—4—-5 gekiinstelt/affektiert
36 sachlich 1—-2—-3—-4—-75 gefiihlsbetont

37 mitteilend 1—2—3—4—-5 werbend

38 iiberzeugend 1—2—3—4—-5 nicht iiberzeugend

Tabelle 1: Beispiel fiir ein Wirkungsprofil

Will man dieses umfangreiche Wirkungsprofil didaktisch sinnvoll verklrzen, emp-
fiehlt es sich, zundchst bei den Eindriicken Nr. 1, 2, 8,9, 10, 17, 29, 34, 35 und 38

anzusetzen.

4.2 Bewertungsblatt

Entsprechend dem allgemeinen Kompetenzmodell (vgl. Kapitel 1.4), kdnnen die

Leistungen wie folgt bewertet werden:

Situieren: Erwartungen der Zuhérenden klaren

sehr gut befriedigend mangelhaft
Die Zuhérenden werden direkt (Du-/Sie- Einige Punkte und Fragen der Der Redner/die Rednerin geht nur
Perspektive) und ausdriicklich mit ihrem Zuhdrenden werden aufgegriffen.  von sich oder der Sachstruktur aus.

Vorwissen, ihren Erfahrungen und Fragen in
der Einleitung angesprochen. Das wird offen,
ohne suggestive Vereinnahmung formuliert
(evtl., vielleicht, ggf.)

Situieren: eigene Motivation klaren

sehr gut befriedigend

mangelhaft

Das eigene Interesse wird nach der Zuhdrer-  Der Redner redet mehr von sich
ansprache kurz verbalisiert. und seinen Interessen als von
denen des Publikums.

Der Redner macht sein eigenes
Interesse nicht deutlich.
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Situieren: duBere Vortragsbedingungen

sehr gut

befriedigend

mangelhaft

Bezug auf Raum, Zeit, Dauer werden — falls
unklar — angesprochen.

Es werden nur einige Aspekte
beriicksichtigt: raumliche

Weder Raum noch Zeit und Dauer
werden angemessen eingeschatzt

Bedingungen oder Zeitpunkt und beriicksichtigt.
werden nicht beachtet, Dauer wird
tiber- oder unterschritten.
Situieren: eigene/s Ziel/e formulieren
sehr gut befriedigend mangelhaft

Die eigene Intention ist der Rednerin bzw.
dem Redner von Anfang an bewusst (bei
Bedarf kann sie/er ihren/seinen Zielsatz klar
formulieren), auch wenn sie/er diese, um das
Mitdenken der Zuhdrer und die Spannung bei
der gemeinsamen Losungssuche zu mindern,
im Vortrag erst in der Losung deutlich
formuliert.

Die eigene Intention ist der
Rednerin/dem Redner bewusst,
aber sie/er verrét sie friihzeitig
und provoziert damit einen
Konfrontationskurs zu den Zuho-
renden, die bis dato eine andere
Position vertreten und die sie/er
iiberzeugen mochte.

Die eigene Intention ist nicht
hinreichend gekldrt, die Rednerin/
der Redner kann nicht ihren/
seinen Zielsatz benennen.

Planen: Schritte im Uberzeugungsprozess beriicksichtigen

sehr gut

befriedigend

mangelhaft

Die Rede ist nachvollziehbar gegliedert und
umfasst alle Stufen in einem dem Thema,
dem Publikum und der Zeit angemessenen
Umfang; die Abschnitte haben aussagestarke
und motivierende Zwischeniiberschriften,
animieren durch rhetorische Fragen zum
Mitdenken und sind ggf. sogar numerisch
benannt.

Die Rede ist gegliedert und folgt
im Wesentlichen den Stufen der
Uberzeugungsrede; der Umfang
ist nichtimmer angemessen, die
Zwischeniiberschriften sind zum
Teil vorhanden.

Die Rede ist gegliedert, folgt
aber nicht dem Aufbau der
Uberzeugungsrede, bzw. einzelne
Stufen fehlen oder sind viel zu
kurz gehalten.

Planen: Motivation

sehr gut

befriedigend

mangelhaft

Die Rednerin/der Redner spricht die Zuhdren-
den direkt an und spricht stellvertretend fiir
sie in der Sie-/Du-Perspektive deren mogli-
che Gefiihle, Erfahrungen und Wissensbeziige
zum Thema aus, ohne sie zu vereinnahmen
und ihnen bestimmte Punkte zu unterstellen/
suggerieren.

Die Rednerin/der Redner spricht
Gefiihle, Erfahrungen an, aber
mehr allgemein oder aus der
eigenen Perspektive.

Die Rednerin/der Redner leitet
das Thema gar nicht ein bzw. nur
sachsystematisch, z. B. mit einer
Definition 0. A.
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Planen: Problemstellung

sehr gut

befriedigend

mangelhaft

Das Problem wird genau beschrieben, und
die zentrale Problemstellung wird fiir das
Publikum nachvollziehbar als rhetorische
Frage auf den Punkt gebracht.

Das Problem wird beschrieben,
aber nicht genau auf den Punkt
gebracht.

Die Problemstellung fehlt ganz
oder ist fiir die Zuhrenden nicht
verstandlich.

Planen: Versuch und Irrtum

sehr gut

befriedigend

mangelhaft

Die gdngigen Losungen, die die Zuhdrenden
im Kopf haben, werden versuchsweise ausge-
sprochen und mit Pro- und Kontra-Argumen-
ten ernsthaft erwogen. Losungsansétze mit

Es werden nur einige, nicht

alle offensichtlichen Losungen
aufgegriffen und diskutiert, oder
es fehlen wichtige Argumente.

Entweder fehlt die Auseinander-
setzung mit anderen Losungen
ganz, oder die alternativen
Losungsansatze werden nicht

mehr Kontra- als Pro-Argumenten werden als ernsthaft diskutiert.
Irrtum verworfen.

Planen: Losung
sehr gut befriedigend mangelhaft

Die beste Alternative wird als Ldsung prasen-
tiert und noch einmal mit Pro-Argumenten
unterstiitzt. Offensichtliche Nachteile werden
dabei aber nicht verschwiegen, sondern auch
benannt.

Die Lésung wird genannt und
mit einigen Pro-Argumenten
unterstiitzt.

Die Losung fehlt oder wird nicht
klar formuliert und auch nicht mit
Argumenten unterstiitzt.

Planen: Verstarkung

sehr gut

befriedigend

mangelhaft

Die Zuhérenden werden emotional angespro-
chen: Losung und Appell werden einpragsam
formuliert (Zitat, Alliteration, Slogan usw.)
Die Problemstellung aus der Einleitung wird
aufgegriffen, die positive Wendung durch die
empfohlene Losung dargestellt (Gestaltrun-
dung!). Je konkreter die Ldsung in Handlungen
beschrieben wird, desto mehr iiberzeugt sie.
Am iiberzeugendsten ist der direkte Vollzug
der Handlung. Der (mentale) Ersatzvollzug
(sei es einer anerkannten Identifikationsfigur
oder in der Vorstellung) wirkt starker als die
Aufforderung zur Handlung (Appell).

Emotionale Verstérkung ist vor-
handen, aber die Schlussbotschaft
wird nicht besonders einprégsam
formuliert (z. B. in zu langen
Sétzen), und es fehlt die Gestalt-
rundung, d. h., es wird nicht noch
einmal Bezug auf die Probleme
aus der Einleitung genommen.

Kein emotionaler Schlusspunkt
(«Das war’s»), oder als Schlussbot-
schaft wird nur eine inhaltliche
Zusammenfassung und/oder ein
Appell formuliert.
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Personale Prasentation: Kérpersprache: Haltung, Gestik, Mimik, Blick

sehr gut

befriedigend

mangelhaft

Fester Stand und offene Haltung, sodass
spontan-antizipierend die die miindliche
Sprachproduktion unterstiitzenden Gesten
eingesetzt werden. Die Mimik ist dem Thema
angemessen, vorwiegend freundlich, dem

Publikum zugewandt mit Blickkontakt,

reihum immer einzelnen Zuhdrenden einen
Moment lang in die Augen schauend, sodass

diese sich auch angeschaut fiihlen.

Vorherrschend ruhiger Stand und
Ansatze zur Sprechgestik, aber
auch gelegentliche Unruhe und
motorische Ableitungsbewe-
gungen; ab und zu Blickkontakt,
aber zwischendurch immer auch
wieder vermeidend.

Unruhiger Stand, vorwiegend ge-
schlossene Haltungen, motorische
Ableitungshewegungen und kaum
oder gar keinen Blickkontakt;
Mimik unbewegt.

Personale Prasentation: Sprechausdruck

sehr gut

befriedigend

mangelhaft

Deutliche Aussprache, angemessene Grund-
lautstdrke, deutliche Betonungen, die zeigen,
was wichtig ist, angemessenes Tempo und
vorwiegend ungefillte Pausen, lebendige
Melodiefiihrung, hdufig fallende Kadenzen
als akustische Punkte, die die Verstandlichkeit
erhohen und dem Gesagten mehr Nachdruck
verleihen, voll tonende Stimme (Brustton der
Uberzeugung), ggf. auch leichtes Pressen als
Zeichen der Ereiferung und der Engagiertheit.

Mittlere Deutlichkeit, nicht beson-
ders betont; der Sprechausdruck
ist unauffallig, es gibt weder be-
sonders positive noch besonders
storende Elemente.

Nuscheln und/oder zu leises, we-
nig betontes Sprechen, ggf. auch
zu schnell mit vielen Fiilllauten,
monotones und/oder reihendes
Sprechen mit vielen schwebenden
Kadenzen und einem zu hohen,
gehauchten oder gepressten
Stimmklang.

Formulieren: flissiges, freies Sprech(denk)en

sehr gut

befriedigend

mangelhaft

Natiirliche, rhythmische Sprachproduktion im

Einklang mit der Gestik, inkrementell.

Gleichférmige Sprachproduktion,
hdngt stark an vorbereiteten
Formulierungen.

Vorwiegend abgelesen oder
stockendes oder iiberstiirztes
Sprechen, viele Satzbriiche, Fiill-
worter bzw. -laute, Selbstverbes-
serungen Usw.

Formulieren: Satzbau

sehr gut

befriedigend

mangelhaft

Vorwiegend klare strukturierte Satze und

Satzgefiige.

Uberlange, nichtimmer klar
strukturierte Sétze.

Schriftsprachlich oder reihendes
Sprechen mit Satzbriichen usw.
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Formulieren: treffende Wortwahl

sehr gut

befriedigend

mangelhaft

Die Worte sind abwechslungsreich und
zutreffend gewahlt. Fremdwérter und
Abkiirzungen werden erklart.

Die Wortwahl ist vorwiegend
treffend, Fremdworter und
Abkiirzungen werden verwendet,
aber nicht immer genau und nicht
immer erklart.

Die Wortwahl ist einfach, viele
Wiederholungen, nicht immer
wird der Sachverhalt genau
benannt.

Interaktion: nonverbal

sehr gut

befriedigend

mangelhaft

Die Rednerin/der Redner sieht, wie das

Publikum auf ihre/seine AuBerungen reagiert,

und geht darauf ein.

Die Rednerin/der Redner be-
kommt nur einige Publikumsreak-
tionen mit und geht nur darauf ein.

Die Rednerin/der Redner
bekommt gar nicht mit, wie das
Publikum reagiert, und geht nicht
darauf ein.

Interaktion: explizit verbal

sehr gut

befriedigend

mangelhaft

Der Redner ermuntert die Zuhdrenden, sich
zu beteiligen und ggf. Fragen zu stellen oder

Anmerkungen zu machen.

Dem Redner sind Fragen oder
Kommentare eher unangenehm,
sie storen ihn, und er «vertagt» sie
oder geht nur kurz darauf ein.

Der Redner fiihlt sich durch
Publikumsreaktionen verunsichert
und blockt sie ab.

Monitoring

sehr gut

befriedigend

mangelhaft

Die Rednerin spricht fliissig und verlasst
sich auf ihre Féhigkeit, frei zu formulie-
ren. Sie weil3, dass freies Sprechen nicht
schriftsprachlichen Normen entspricht.
Sie nimmt sich selbst wahr, bemerkt
qgf. Fiillworter, Versprecher oder andere
eigene Fehler und kann sie fiir die
Zuhdrenden angemessen verbessern.
Bei Irritationen oder Storungen kann
sie ihr eigenes Sprechdenken durch
Zusammenfassungen oder rhetorische
Fragen wieder in Gang setzen und den
roten Faden wieder aufnehmen.

Die Rednerin hat einen perfektionis-
tischen Anspruch an sich selbst und
beobachtet sich sehr stark. Weil sie
keine Fehler machen machte, spricht
sie sehr kontrolliert, wodurch zwischen
den Wortern bzw. Wortbldcken oder
Syntagmen viele kleine Staupausen
entstehen. Versprecher oder Kontroll-
verlust iiber Gliederung oder Sachbezug
verunsichern sie und verstarken

die Selbstkontrolle. Es entsteht ein
Teufelskreis: Je mehr sie sich kontrolliert,
desto stockender spricht sie, was sie
wiederum als Anlass fiir eine starkere
Selbstkontrolle nimmt.

Die Rednerin beobachtet sich
selbst so stark (steht wie ihr
eigenes «schlechtes» Gewissen
neben sich), dass sie sich stark
verkrampft (Gestik, Atmung), ins
Stocken gerdt oder sogar einen
Blackout erlebt.
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Uberarbeiten

sehr gut befriedigend mangelhaft

Der Redner empfindet Feedback und Der Redner kann die Punkte aus Der Redner hort beim Feedback
konstruktive Kritik als Hilfe und verbessert dem Feedback und der konstruk- nicht zu, arbeitet nicht an den

die Punkte, die ihm als personliche Lernziele tive Kritik nur zum Teil umsetzen. ~ Punkten, die seine Leistung ver-
wichtig sind. bessern konnten, bzw. verweigert

die Uberarbeitung iiberhaupt.

5. Ein Ubungsparcours fiir die Lehrerausbildung

Wenn Lehrpersonen berzeugendes Sprechen vermitteln wollen, miissen sie es
auch selbst beherrschen (vgl. Kapitel 1.6). Neben den traditionellen Referaten, zu
denen Studierende vielfach leider nur Feedback zur inhaltlichen Aufbereitung er-
halten (dagegen Behrens/Vohr/Weirich i. diesem Band), sind auch spezielle Rheto-
rikseminare zu empfehlen, in denen zukinftige Lehrpersonen ihre eigenen rhetori-
schen Kompetenzen erproben kdnnen.

Im Rahmen eines Seminars zu Rederhetorik wurde an der Heinrich-Heine-Uni-
versitit Diisseldorf ein Ubungsparcours entwickelt und durchgefiihrt, der sich an
den Phasen einer klassischen Uberzeugungsrede orientiert.

Bei einer Vorbesprechung wurden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer dafir
sensibilisiert, ein Thema fiir eine Uberzeugungsrede zu finden, das ihnen am Herzen
liegt und von dem sie die anderen Teilnehmenden des Seminars tatsachlich tber-
zeugen mochten. Damit sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer ein Bild von den
Einstellungen der anderen machen kénnen, wurde bei der Vorbesprechung einige
Zeit fur das gegenseitige Kennenlernen eingeplant. Das Seminar selbst begann mit
einer Reihe von Filmbeispielen, in denen Reden aus unterschiedlichen Kontexten
(Politik, Filmgeschaft, Fachvortrage usw.) gezeigt wurden. Die Teilnehmenden dis-
kutierten anschlieBend die Frage, welche Verhaltensweisen aus welchen Griinden
wie auf sie gewirkt haben. Im Rahmen dieser Diskussion wurden Kriterien gesam-
melt, nach denen Redeleistungen analysierbar sind. Diese wiederum wurden zum
Modell der Rede-Pyramide geclustert und in ihrer Interdependenz besprochen. An-
schlieBend wurde die Frage thematisiert, wo und wann die Teilnehmenden ganz
explizit mit Uberzeugungsschemata konfrontiert werden und wie sie sich selbst
in den entsprechenden Prozessen wahrnehmen. Zur Vorbereitung ihrer Uberzeu-
gungsrede absolvierten sie den Ubungsparcours, der an den Wissens- und Lern-
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stand der Teilnehmer/-innen angepasst wurde. Die Uberzeugungsreden wurden im
Anschluss gehalten, mit Videokamera aufgezeichnet und konstruktiv kritisiert. Im
Folgenden werden die Stationen des Parcours prasentiert.

5.1 Station Motivation

Lernziele: Studierende werden aufmerksam auf ihre eigenen Uberzeugungen und
Interessen; sie werden aufmerksam auf die potenziellen Uberzeugungen und Inter-
essen ihrer Horerinnen und Horer; sie reagieren darauf.

Schritt 1: Welches Ziel verfolgen Sie mit Ihrer Uberzeugungsrede? Welche Uber-
zeugungen sollen lhre Zuhérenden am Ende teilen, zu welcher Handlung méchten
Sie auffordern usw. Formulieren Sie einen entsprechenden Zielsatz.

Schritt 2: Uberlegen Sie, wo Sie lhre Zuhérenden zu diesem Zweck «abholen»
kénnen, und entwickeln Sie daraus einen motivierenden Redeeinstieg (maximal 60
Sekunden). Diesen werden Sie vor dem Plenum prdsentieren. Die Zuhdrenden wah-
len nach der Vorstellung aller Redeeinstiege den Einstieg, der flr sie am interessan-
testen war und zum weiteren Zuhéren motiviert hat, und sie begriinden ihre Wahl.

5.2 Station Problemstellung

Lernziele: Studierende arbeiten sich in ein Thema ein, identifizieren und analysieren
die zentralen Problempunkte.

Schritt 1: Lesen Sie den beiliegenden Zeitungsartikel (mdglichst liber ein stritti-
ges Thema) und bringen Sie dessen Thema und die daraus resultierenden Probleme
in Einzelarbeit auf den Punkt, indem Sie eine pointierte Schlagzeile entwickeln.

Schritt 2: Stellen Sie lhre Schlagzeile vor und vergleichen Sie sie mit den ande-
ren Schlagzeilen. Diskutieren und stimmen Sie ab, welche Schlagzeile das Thema
und die damit verbundenen Probleme am besten auf den Punkt bringt.

Schritt 3: Entwerfen Sie fiir Ihr eigenes Thema pointierte Uberschriften, die die
problematischen Komponenten anschaulich auf den Punkt bringen.
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5.3 Station Versuch und Irrtum

Lernziele: Studierende Gibernehmen die Perspektive ihrer Gesprachspartnerin/ihres
Gesprachspartners; sie durchdenken und stiitzen ihre Argumente.

Schritt 1: Finden Sie in Partnerarbeit zu folgendem Thema Pro- und Kontra-Ar-
gumente: Thema, das die teilnehmenden Studierenden maoglichst emotional be-
riihrt. Bereiten Sie dann jeweils in Einzelarbeit eine Pro- bzw. eine Kontra-Rede von
maximal drei Minuten vor und halten Sie diese anschlieBend vor dem Teampart-
ner oder der Teampartnerin. Geben Sie sich gegenseitig Rlickmeldung, inwiefern es
Ihnen gelungen ist, die Argumente des anderen aufzugreifen und nachvollziehbar
zu entkréften.

Schritt 2: Wahlen Sie zwei Argumente |hres eigenen Themas fiir die Uberzeu-
gungsrede und Uberlegen Sie, welche Stiitzen sinnvoll sein kdnnten.

Schritt 3: Notieren Sie mindestens zwei Argumente, die lhre Zuhdrende lhnen
entgegnen kdnnten, und arbeiten Sie aus, weshalb diese Sie nicht Giberzeugen.

5.4 Station Losung

Lernziel: Studierende entwickeln Losungen, die auch fiir die Zuhérenden nachvoll-
ziehbar und akzeptabel sind.

Schritt 1: Notieren Sie Ihre angedachte Lésung fir das aufgezeigte Problem
Ihrer Uberzeugungsrede in der Mitte eines Blatts Papier. Gruppieren Sie darum
herum die potenziellen Gegenargumente lhrer Zuhorer.

Schritt 2: Erarbeiten Sie einen virtuellen Dialog, in dem Sie auf die jeweiligen
Argumente mit lhrer Losung reagieren.

5.5 Station Verstirkung

Lernziel: Studierende abstrahieren ihr Thema und entwickeln kreative Assoziatio-
nen.

Schritt 1: Postkartenecke, mit verschiedenen Motiven. Uberlegen Sie, welches
Bild (als Ganzes oder in Teilen) fiir Ihr Redeziel stehen konnte, und wandeln Sie die-
ses in Worte um. Lassen Sie dabei Ihrer Fantasie und Ihren Assoziationen freien Lauf.

Schritt 2: Buch mit Zitaten bereitlegen. Manche Redewendungen haben Ge-
schichte geschrieben und kdnnen an der richtigen Stelle eine groBe Wirkung er-
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zielen. Uberlegen Sie, ob es zu Ihrem Thema passende Zitate gibt und an welcher
Stelle Sie diese einbringen wiirden. Nehmen Sie das Zitate-Buch zur Hilfe.

Schritt 3: Oftmals héren Uberzeugungsreden mit einem Appell an die Zuhéren-
den auf. Uberlegen Sie sich Alternativen zu klassischen Formulierungen wie: «Also
fordere ich euch auf ...» oder «deshalb solltet ihr ...». Ubertragen Sie lhre Ergeb-
nisse auf den Schluss Ihrer eigenen Uberzeugungsrede.

Schritt 4: Vergegenwadrtigen Sie sich noch einmal das Ziel lhrer Rede und die
Perspektive lhrer Zuhérenden. Welche Widerstande kdnnen Sie bei den Zuhoéren-
den erwarten? Wie wollen Sie diese entkraften? Bringen Sie fiir den Schluss Ihrer
Rede noch einmal auf den Punkt, weshalb die Perspektive lhrer Zuhorenden zwar
ernst genommen wird, sie aber langfristig nicht haltbar ist.
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Ein Beobachtungs- und
Bewertungsraster fiir miindliche
Seminarprasentationen in

der Lehramtsausbildung

Ulrike Behrens/Armin Vohr/Sebastian Weirich

1. Einleitung

Mundliches Prasentieren, das Sprechen vor anderen (vgl. KMK Bildungsstandards,
Kompetenzbereich Sprechen und Zuhoren), ist fir angehende Lehrpersonen nicht
nur Gegenstand, sondern auch Medium ihres Unterrichts. In der Schule vermitteln
sie nicht nur Prasentationskompetenzen an Schilerinnen und Schiiler, sondern sie
bedienen sich auch des (Lehrer-)Vortrags als zentralen Vermittlungskanals. Damit
sind sie auBerdem Modell und MaBstab fiir das, was als gelungenes Prasentieren
gelten soll.

In der Lehrerausbildung an den Hochschulen ergeben sich Ubungsgelegen-
heiten fir mindliches Prdsentieren vor allem im Rahmen der studentischen Ge-
staltung von Seminarsitzungen. Solche «Referate» gelten in der Regel zugleich als
Studienleistungen und missen daher von der Dozentin bzw. dem Dozenten ent-
sprechend beurteilt werden. Mit Blick auf die gezielte Entwicklung miindlicher Vor-
trags- und Prasentationskompetenzen bei den Studierenden sollte mit dieser Beur-
teilung ein konstruktives Feedback einhergehen.

Vor diesem Hintergrund kommt der Beobachtung, Bewertung und Beurteilung
miindlicher Seminarprasentationen eine betrachtliche Bedeutung zu. Wenn Beob-
achtung und Riickmeldung sich nicht blof auf globale Geschmacksurteile oder auf
das Hervorheben einzelner prominenter Mangel oder Starken des Vortrages bezie-
hen sollen, wird schnell deutlich, dass dies die Seminarleitung vor immense Her-
ausforderungen stellt: Zum einen miissen Dozentinnen und Dozenten ein duBerst
komplexes Ensemble verschiedener Teilfahigkeiten in den Blick nehmen. Neben
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inhaltlichen Qualitaten geht es auch um eine angemessene Recherche und Struk-
turierung des Materials durch die Studierenden, um technische Aspekte der Dar-
stellung und schlie8lich auch um Fragen der persénlichen Wirkung, des Sprach-
gebrauchs usw. Die Erfahrung zeigt, dass diese und weitere Teilkompetenzen bei
denselben Vortragenden sehr unterschiedlich gut ausgebildet sein kénnen. Wenn
ein Student beispielsweise zwar das vorgestellte Thema gut durchdrungen hat, ihm
jedoch beim Sprechen vor anderen die Stimme wegbleibt, so sollte die Beurteilung,
aber auch die lernbezogene Riickmeldung beides beriicksichtigen kdnnen. Diese
Ruckmeldung sollte sich deutlich unterscheiden von einem Fall, in dem eine Lehr-
amtsanwadrterin betrachtliches rhetorisches Geschick und einen souverdanen Um-
gang mit dem Seminarplenum an den Tag legt, ihren Vortrag aber — zum Beispiel in-
folge unzureichender Recherche - so chaotisch strukturiert hat, dass aus ihm nichts
gelernt werden kann.

Idealerweise nimmt die zuhérende und beobachtende Lehrperson méglichst
viele dieser sehr unterschiedlichen Leistungsaspekte in den Blick. Als zusatzliche
Komplikation erweist sich das Hauptmerkmal mindlicher Kommunikation: ihre
Fluchtigkeit. Was immer die Grundlage der Beurteilung bilden soll, muss in Echtzeit
beobachtet und festgehalten werden. Dies stellt hohe Anforderungen an Dozentin-
nen und Dozenten, die ja gleichzeitig auch die Verantwortung fur den Verlauf der
Gesamtveranstaltung tragen.

Der Anspruch, auch duBBerst komplexe Leistungen mdglichst fair zu beurteilen,
hat in verschiedenen Domédnen zur Entwicklung von Beobachtungs- und Beurtei-
lungsrastern gefiihrt. Dies betrifft nicht nur den schulischen Bereich, sondern auch
auBlerschulische Beurteilungssituationen wie z. B. Assessment-Center zur Personal-
auswahl, in denen das Beurteilungsergebnis ebenfalls potenziell folgenreich fir die
Einzelnen ist.

Von diesen Uberlegungen angeregt, wird im Folgenden ein erprobter Beobach-
tungs- und Riickmeldebogen fiir studentische Seminarvortrage vorgestellt, in dem
verschiedene Teilleistungen separat und auf jeweils drei Leistungsniveaus operati-
onalisiert sind. Das Raster wurde auf Basis zahlreicher Beobachtungen erstellt, mit
verschiedenen Kriterienlisten aus der Literatur abgeglichen und furr den konkreten
Einsatz im Seminar optimiert. Im Sommersemester 2012 wurde der Bogen in ver-
schiedenen Seminaren der geisteswissenschaftlichen Fakultdt an der Universitat
Duisburg-Essen evaluiert. Als Maf3 fiir die Genauigkeit der Leistungseinschatzun-
gen dient die Ubereinstimmung von jeweils drei Beurteilerinnen bzw. Beurteilern
pro studentischem Vortrag. Die Ergebnisse dieser Studie werden hier vorgestellt.
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1.1 Der Beobachtungsbhogen

Der Beobachtungsbogen unterscheidet insgesamt achtzehn Merkmale der Gesamt-
leistung. Zur inhaltlichen Orientierung sind in der folgenden Tabelle die Kurzlabels
dieser Kategorien sowie die jeweilige Leistungserwartung («sehr gut») abgedruckt:

1-sehr gut

Vorbereitung

Raum, Material und Technik werden selbststéndig und rechtzeitig vor Beginn vorbereitet
und eingerichtet.

Einstieg und Finale

Origineller/treffender/aktivierender Einstieg; geeignet, um sich auf Thema und
Vortragende einzustellen. Abschluss wirkt gut vorbereitet, rundet die Thematik ggf. in
origineller Weise ab.

Plenum wird in sinnvoller und ggf. methodisch origineller Weise beteiligt; Aufgaben-

Beteiligung stellungen sind interessant und herausfordernd; Arbeitsergebnisse der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer werden angemessen beriicksichtigt.
Timin Timing aller Arbeitsschritte wirkt passend (gut geplant und eingehalten); mit Abwei-
9 chungen wird souverdn umgegangen; Zeitrahmen wird eingehalten.
Eigenstandige und angemessene Recherche von relevanter Fachliteratur oder passen-
Recherche A L N
dem Material; vollsténdige und korrekte Quellenangaben werden zur Verfiigung gestellt.
. Alle Inhalte orientieren sich an einer iibergeordneten Fragestellung; hoher Informa-
Informationen und . o ) s
. tionsgehalt; die wichtigsten Inhalte werden vertieft dargestellt; ggf. eigenstandige
Gewichtung o )
Analyse, kritische Reflexion.
Inhalte sind fiir das Thema durchweg relevant; klar erkennbarer inhaltlicher «Kern»,
Inhalte deutlich pointiert. Referent/in wirkt sehr sachkundig und kann auf Riickfragen gut

antworten.

Einfallsreichtum

Darstellung enthdlt zumindest teilweise originelle/kreative/iiberraschende Ideen.

Sitzung plausibel aufgebaut, klar erkennbarer «roter Faden»; Denkschritte sehr gut

Aufbau/ . nachvollziehbar; Behauptungen werden (ggf. unter Einbezug mdglicher Gegenargu-
Argumentation .

mente) begriindet.
Orientierung fiir Klar erkennbare Struktur des Vortrags; Fiihrung der Zuhdrenden durch ausdriickliche

Teilnehmer/-innen

Gliederungshinweise; klar versténdliche, prézise Arbeitsauftrage.

Kontakt

Kontakt zum Plenum freundlich, positiv; haufiger Blickkontakt; jede/r fiihlt sich
angesprochen; Gesamteindruck offen, gewinnend; souverdner Umgang mit Einwénden,
Unsicherheiten und Storungen.

Visualisierungen,
Prasentation

Présentation enthlt aussagekréftige, hilfreiche Visualisierungen; Schrift und Abbil-
dungen sind iibersichtlich und fiir alle gut erkennbar. Sinnvolle Verkniipfung mit den
Inhalten. Gelegentlich besonders ansprechende Ideen.

Stil/Wortwahl

Durchweg souveréne und angemessene Sprechweise; prazise Formulierungen; durch-
gangig verstandiger Gebrauch und ggf. treffende Erlduterung von Fachbegriffen.
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1- sehr gut

Professioneller, souveraner Umgang mit den eingesetzten Medien und Prasentations-

Medieneinsatz techniken. Medieneinsatz und -wechsel wirken sehr gut vorbereitet/durchdacht.

Referent/in wirkt engagiert, echt und glaubwiirdig; ist in der Lage, die Zuhdrenden zu

Ausstrahlung faszinieren/begeistern.

Vortrag durchgdngig frei gesprochen; Position mittig und frei stehend bzw. flexibel;
Prasenz, Gestik, Mimik entspannte, stabile und animierte/zugewandte Haltung. Gestik und Mimik wirken
natiirlich, lebendig und offen.

Aussprache, Tempo, Durch deutliche Aussprache, angemessenes/dynamisches Sprechtempo, variable
Betonung Betonung, angemessene Sprechpausen usw. durchweg sehr gut verstandlich.

Angemessene Lautstdrke; Stimme klingt gesund und trdgt auch unter akustisch ungiins-

Lautstarke, Stimme tigen Bedingungen oder unter Anspannung ohne erkennbare Mihe.

Tabelle 1: Kategorien des Beobachtungsbogens

Die Formulierung der Kategorien und Beschreibungen speist sich zum einen aus
der Literatur, sofern sie sich mit Anforderungen an Vortragsleistungen befasst (vgl.
etwa Behrens et al. 2000; Blod 2007; Mellacher 2003; Pabst-Weinschenk 1999, 2009;
Presler & D6hmann 2004), zum anderen aus zahlreichen Materialien, die Lehrperso-
nen im Internet zur Verfiigung stellen.!

Angesichts der gro3en Anzahl relevanter Kriterien fiir gelungene Vortrage (vgl.
etwa Pabst-Weinschenk 2009, S. 186) ergibt sich die Notwendigkeit einer Biinde-
lung. In der Literatur zur Gestaltung von Beurteilungsrastern (z. B. Becker-Mrotzek
& Bottcher 2012, S. 128 ff.; Baurmann 2008, S. 131 ff.) wird ein Mittelweg empfohlen
zwischen zu wenigen und zu vielen Kategorien. Ein Raster, das z. B. nur die Krite-
rien Inhalt, Struktur, Visualisierung und Zuhdrerkontakt unterscheidet, wiirde jedem
einzelnen Kriterium ein zu hohes Gewicht fiir das Gesamturteil geben. Wenn um-
gekehrt sehr viele Kriterien zu beurteilen sind, riskiert man einen Verlust an Uber-
sichtlichkeit und Handhabbarkeit. Letzteres Argument wiegt umso starker, wenn es
sich um flichtige mindliche Leistungen handelt, die in Echtzeit beobachtet und
beurteilt werden sollen.

Aufgrund dieser Uberlegungen mussten Teilaspekte der Gesamtleistung zu Ka-
tegorien zusammengefasst werden, was im Einzelfall durchaus strittig sein kann. Es
ist deswegen ausdriicklich zu betonen, dass der Beurteilungsbogen nicht im Sinne
eines Kompetenzstrukturmodells verstanden werden darf, was die Behauptung in-

1 Eine Internetsuche nach Begriffen wie Bewertungsraster Préisentation oder Kriterien Referat lie-
fert zahlreiche Treffer.
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nerer, sachlogischer Zusammenhange implizieren wiirde. Diesen Anspruch erhebt
beispielsweise die sogenannte Rede-Pyramide (Pabst-Weinschenk 2004, S. 16 ff.).
Ahnlich auch die sogenannte Lernbox Préisentieren: Hier werden in didaktischer Ab-
sicht ebenfalls Teilfdhigkeiten unterschieden und mit geeigneten Ubungen zur Re-
flexion der eigenen Kompetenzen und zur eigenstandigen Kompetenzentwicklung
in Verbindung gebracht (vgl. zur Konzeption Pabst-Weinschenk 2009).

Im hier vorgestellten Bogen wird in doppelter Weise die Beobachter- bzw. Zu-
schauerperspektive betont: Zusammengefasst werden zum einen diejenigen Teil-
aspekte, die tendenziell als gekoppelt bzw. zusammengehdrend wahrgenommen
werden (z. B. Stimme und Lautstadrke oder Stil und Wortwahl). Zusammengefasst
werden zum anderen auch weniger zentrale Elemente, die sich auf Ahnliches be-
ziehen (z. B. Einstieg und Finale). Damit soll ausdriicklich nicht gesagt werden, dass
diese zusammengefassten Leistungsaspekte ununterscheidbar waren. Andererseits
wird auch nicht behauptet, dass die verschiedenen Kategorien in ihrer Genese von-
einander unabhdngig sind. Es wird jedoch durchaus der Anspruch erhoben, eine
komplexe Gesamtleistung in plausible und der Beobachtung zugéngliche Teilleis-
tungen zu zerlegen.

Um weitere Ubersichtlichkeit zu gewahrleisten, wurden die achtzehn Katego-
rien zusatzlich gruppiert und mit moglichst intuitiven Oberbegriffen (Leistungs-
dimensionen) versehen, die teilweise auch der schulischen Tradition entsprechen
(aus der Aufsatzbewertung z. B. die Unterscheidung zwischen «Inhalt» und «Struk-
tur», zusatzlich «Dramaturgie», «Prasentation und Moderation» sowie «persénliche
Wirkungy). Diese Gruppierung hat aber fiir die Funktionalitdt des Bogens und die
Auswertung der Daten keine weitere Bedeutung (und kann sich partiell als irrefiih-
rend erweisen; s. u.).

Von zentraler Bedeutung hingegen ist die Operationalisierung von jeder der
achtzehn Kategorien auf drei? Leistungsstufen: Zusatzlich zu der oben bereits dar-
gestellten Beschreibung einer sehr guten Leistung (1) liegen fiir jede Kategorie kon-
krete, verhaltensbezogene Beschreibungen einer befriedigenden (3) sowie einer
mangelhaften Leistung (5) vor. Dies soll an zwei Beispielen illustriert werden:

2 Insgesamt kann die Leistung hinsichtlich jedes einzelnen Merkmals auf finf Stufen entspre-
chend den Schulnoten 1 bis 5 bewertet werden. Allerdings wurden nur fir die drei Leistungs-
stufen 1, 3 und 5 konkrete verhaltensbezogene Beschreibungen formuliert.
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1-sehr gut

3 —befriedigend

5 — mangelhaft

Beteiligung

Plenum wird in sinnvoller und
ggf. methodisch origineller Weise
beteiligt; Aufgabenstellungen
sind interessant und herausfor-
dernd; Arbeitsergebnisse der
Teilnehmer/-innen werden

Plenum wird stellenweise
einbezogen, etwa durch Verstand-
nisfragen; Zuhdrende sind ggf.
liber- oder unterfordert; Arbeits-
ergebnisse der Teilnehmer/-innen
werden zumindest oberflachlich/

Vortrag ist ausschlieBlich
monologisch; Plenum wird nicht
einbezogen, oder Arbeitsauf-
trage sind unangemessen oder
unklar; Arbeitsergebnisse der
Teilnehmer/-innen bleiben

angemessen beriicksichtigt. beispielhaft einbezogen. unberiicksichtigt.

In der Kategorie «Beteiligung» schldgt sich etwa die Erwartung nieder, dass ein gu-
ter Vortrag im Rahmen eines Lehr-Lern-Settings nicht ausschlieBlich monologisch
sein kann, sondern dass die Zuhérenden mit sinnvollen, herausfordernden (und
somit motivierenden) Arbeitsauftrdgen in die Erarbeitung des Inhalts einbezogen
werden. Sofern konkrete Ergebnisse erarbeitet werden, sollten diese im weiteren
Verlauf berticksichtigt werden. Selbstverstandlich kdnnen eine solche Beteiligung
des Plenums und die Ergebnissicherung sehr viele verschiedene Formen anneh-
men. Welche in einem gegebenen Kontext als sinnvoll und angemessen erlebt wer-
den, lasst sich nicht allgemeingdiltig formulieren.

Ein zweites Beispiel bezieht sich auf die korperliche Prasenz der Vortragen-
den. Dabei werden verschiedene Aspekte der Korpersprache zusammengefasst,
von der Proxemik (Raumnutzung) iber die Kérperhaltung und Gestik bis hin zur
Mimik, wobei hier vor allem die Wirkung der Vortragenden als engagiert und
selbstsicher im Mittelpunkt steht (in einer anderen Kategorie unter dem Label
«Kontakt» geht es hingegen starker um die auch mimische Kommunikation mit
den Zuhorenden).

1-sehr gut 3 — befriedigend 5 — mangelhaft

Vortrag hauptsachlich abgelesen;
«Fluchtposition»

(z. B. abgewandt, fiir Teile des
Plenums nur schwer sichtbar);
Haltung wirkt sehr unsicher oder
uninteressiert/unbeteiligt. Gestik
und Mimik wirken blockiert.

Vortrag teilweise vorgelesen;
Position tendenziell versteckt

(z. B. sitzend, seitlich); Haltung
statisch und/oder unsicher. Gestik
und Mimik wirken gebremst,
unterstiitzen aber zumindest
stellenweise das Gesagte.

Vortrag durchgéngig frei
gesprochen; Position mittig

und frei stehend bzw. flexibel;
entspannte, stabile und animierte/
zugewandte Haltung. Gestik und
Mimik wirken natiirlich, lebendig
und offen.

Prasenz, Gestik, Mimik

Obschon fiir die Leistungsstufen 2 («gut») und 4 («ausreichend») keine verhaltens-
bezogenen Beschreibungen vorliegen, kann ihre Nutzung sinnvoll sein, wenn die
Beobachtungen nicht eindeutig den Beschreibungen auf einer Stufe entsprechen,
oder wenn etwa eine Kategorie mehrere Leistungsaspekte (hier: Prasenz, Gestik
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und Mimik) enthalt. Kdme eine Beobachterin etwa zu der Einschatzung, die Prasenz
des Vortrags sei sehr gut, Gestik und Mimik aber nur befriedigend, so ware die Leis-
tungsstufe 2 («gut») ein angemessenes Urteil.

Zu einem Gesamturteil kann man kommen, indem man aus allen achtzehn Be-
wertungen das arithmetische Mittel bildet. So wurde es auch im Zusammenhang
mit dieser Studie gehandhabt. Dies setzt die Annahme voraus, dass in der Lern- und
Ubungssituation alle Leistungsaspekte gleich wichtig zu nehmen sind. Denkbar sind
aber auch Varianten, in denen einzelne Kategorien nach Mal3gabe der jeweiligen
Leistungsanforderung, der vorausgehenden Lerneinheit oder auch der individu-
ellen Schwerpunkte mehrfach gewichtet oder andere aus der Wertung herausge-
nommen werden.

1.2 Fragestellung

Ziel der Untersuchung war die Evaluation des Beurteilungsbogens. Im Mittelpunkt
stand die Frage, ob der Bogen zu verlasslichen Urteilen fuhrt, speziell: ob diese
durch die konkrete Beschreibung von Teilleistungen auf verschiedenen Niveaus
(Operationalisierung) als unabhangig von Bewerterin oder Bewerter gelten kon-
nen, ob es also fiir die Bewertung eines Vortrags egal ist, welcher Beobachter ihn
einschatzt. Aus der Perspektive der Studierenden ware dies eine wesentliche An-
forderung an die Fairness der Beurteilung und kdnnte zudem dazu beitragen, sich
im eigenen Lernprozess starker an allgemeinen Qualitdtsanspriichen zu orientie-
ren und weniger am (vermeintlichen) personlichen Geschmack einzelner Dozie-
render.

Eine zweite Frage zielt auf die Plausibilitat des resultierenden Urteils ab: Wich-
tig fir den Einsatz des Bogens als Bewertungsinstrument ist ja auch die Frage, ob
ein rechnerisch (als arithmetisches Mittel) ermitteltes Gesamturteil sich mit dem
globalen Eindruck deckt, ob sich also die beurteilende Person mit der abschlie3en-
den Note identifizieren kann.

SchlieBlich muss das Instrument dazu geeignet sein, moglichst unaufwendig
wdhrend des jeweiligen Vortrags eingesetzt zu werden: Im hochschulischen Alltag
besteht bislang nur in Ausnahmefillen, z. B. in thematisch einschldgigen Veranstal-
tungen, die Moglichkeit, Vortrage zu videografieren und im Anschluss mit den Stu-
dierenden gemeinsam auszuwerten. In der Regel muss die Beobachtung zeitgleich

192



Seminarprisentationen in der Lehramtsausbildung

erfolgen. Es stellt sich also - drittens — die Frage nach dem Komfort des Bogens:
Wie gut gelingt es den Beurteilerinnen und Beurteilern, ihn wahrend des Vortrages
auszufiillen und zusdtzlich am Seminargeschehen teilzuhaben?

Weitere, hiervon abgeleitete Fragestellungen werden weiter unten diskutiert.

2. Methode

2.1 Durchfiihrung und Auswertung

Als Maf3 fir die Messgenauigkeit (Reliabilitdt) des Beobachtungsbogens gilt die
Ubereinstimmung mehrerer Beurteilerinnen oder Beurteiler pro Vortrag, sowohl
hinsichtlich ihres jeweiligen Gesamturteils als auch beziiglich spezifischer Einzel-
urteile. Es wurden deswegen im Sommersemester 2012 in acht verschiedenen Se-
minaren im Fachbereich Geisteswissenschaften an der Universitat Duisburg-Essen
studentische Prasentationen und Vortrage mithilfe des Beobachtungsbogens von
jeweils drei Personen bewertet.* Es handelte sich in der Regel jeweils um die Do-
zentin bzw. den Dozenten sowie um zwei Seminarteilnehmer bzw. -teilnehmerin-
nen, gelegentlich auch um drei Studierende. In die Auswertung gingen nur solche
Falle ein, fur die drei ausgefillte Bogen vorlagen. Dies war fiir 63 Einzelprasentati-
onen der Fall; insgesamt gehen also 189 Bégen in die Auswertung ein, wobei sich
auch im Falle der zahlreichen Gruppenreferate® die Bogen jeweils nur auf eine Per-
son bezogen.

Auch die beobachteten Prasentationen waren heterogen: Es gab nicht nur Ein-
zelvortragende und Referatsgruppen aus bis zu vier Studierenden, sondern auch
Umfange von der Kurzprasentation bis hin zur ganzen Seminarsitzung. Ebenfalls
mannigfaltig waren die Rahmenbedingungen hinsichtlich Studienfach, Studiense-

3 Anders die Riickmeldung: Aus verschiedenen Griinden kommt es immer wieder vor, dass zwi-
schen der Prasentation im Seminar und dem Riickmeldegesprach mit der Seminarleitung Zeit
vergeht; die Dokumentation der Beobachtungen und damit die Rechtfertigung einer Note ist
also eine weitere Anforderung.

4 Hierflr gilt ein herzlicher Dank den Kolleginnen und Kollegen Melanie Borchers, Christoph
Chlosta, Derya Gur-Seker, Karin Kolb, Corinna Schlicht, Patrick VoBkamp sowie etwa 200 Stu-
dierenden (als Beobachterinnen und Beobachteten).

5 Es handelte sich um 4 Einzelreferate, 13 Partnerarbeiten, 25 Dreier- und 21 Vierergruppen.

193



Konzeptionen des Mindlichen

mester und -erfahrung, fachlicher Kompetenz (von Vortragenden und studenti-
schen Beobachterinnen bzw. Beobachtern), formalen und inhaltlichen Anforde-
rungen der Seminarleitung sowie selbstredend beziiglich der Vortragsthemen. In
diesem Sinne kann - abgesehen vom Beobachtungsinstrument selbst — von Durch-
fuhrungsobjektivitdt nicht die Rede sein. Allerdings spiegelt diese Situation durch-
aus den hochschulischen Alltag wieder: Ziel muss ein Instrument sein, das sich fir
eine solche Vielfalt an Spielarten als funktional erweisen kann.

Entsprechendes gilt fiir die Beobachterinnen und Beobachter, insbesondere
die Studierenden, die sich mehr oder weniger spontan zur Mitarbeit bereit erklar-
ten. Sie missen als «naive» (d. h. ungeschulte) Kodiererinnen bzw. Kodierer ein-
gestuft werden, denn sie hatten auf3er den Formulierungen des Bogens keinerlei
Orientierung, die eine gleichsinnige Beurteilung hatte sicherstellen kdnnen.® Auch
dies entspricht durchaus der universitaren Realitat: Gesamtnoten von Studierenden
setzen sich aus duflerst heterogenen Leistungen und Urteilen von Lehrenden zu-
sammen, die sich in aller Regel Gber die Mal3stdbe ihrer Beurteilung untereinander
nur rudimentdr und in der Regel eher anekdotisch austauschen.”

Um dennoch in Ansdtzen die Situierung der Urteile einschatzen zu kénnen,
wurden die Beobachterinnen und Beobachter gebeten, sieben zusatzliche Fragen
zu den Erfahrungen mit dem Instrument zu beantworten. Dieser Kurzfragebogen
wird im folgenden Abschnitt dargestellt und erldutert.

2.2 Der Fragebogen

Mit den ersten drei Fragen des Fragebogens sollte ermittelt werden, wie gut sich
der Bogen wdhrend eines Vortrags ausfiillen lasst. Da dies u. a. auch davon abhangt,
wie vertraut die beurteilenden Personen mit den einzelnen Kategorien sind, sollten
sie zundchst mitteilen, wie sehr sie sich vor Beginn des Vortrags mit dem Bogen aus-

6 Unter anderem wurde auch die Méglichkeit zur Vergabe der «Zwischennoten» den Beobachte-
rinnen und Beobachtern nicht ausdriicklich mitgeteilt, was sich flr die Auswertung der Daten
als problematisch erwies: In 42 Féllen (22,2 %) wurde die verfligbare Notenskala offensichtlich
als nur dreistufig (1; 3; 5) missverstanden. Dies war besonders deutlich, wenn eine flinfstufige
Skala (also der Einbezug von «Zwischennoten») als Verbesserungsvorschlag im Fragebogen
unterbreitet wurde. Aber auch in den Fallen, wo keine Kategorie mit «2» oder «4» bewertet
wurde, muss dieses Missverstandnis unterstellt werden.

7  Es ware ein durchaus erwiinschter positiver Effekt dieser Arbeit, wenn es auf dieser Basis zwi-
schen Lehrenden und auch mit Studierenden zu einer solchen inhaltlichen Auseinanderset-
zung Uber Aspekte von Lern- und Studienanforderungen kdame.
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einandergesetzt hatten (sehr intensiv — griindlich - oberflachlich — gar nicht; Frage
1). AnschlieBend war anzugeben, wie viele der Kategorien wahrend des Vortrags
(beim Zuhoren) bewertet werden konnten (alle — die meisten - etwa die Halfte —
noch weniger; Frage 2) und wie viel Aufmerksamkeit das Ausfillen des Bogens
erforderte (Frage 3). Letzteres wurde operationalisiert in den folgenden drei Opti-
onen: Ich konnte mich auf nichts anderes konzentrieren. — Ich konnte den Inhalten
des Vortrags gut folgen. — Ich konnte mich zusatzlich an der Diskussion beteiligen.

Es schlossen sich zwei offene Fragen zu Verbesserungsvorschlagen an: Zum
einen wurde gefragt, ob eine andere Reihenfolge der Kategorien niitzlicher ge-
wesen wadre (Frage 4), zum anderen, welche wichtigen Merkmale des Vortrags im
Bogen gegebenenfalls nicht erfasst werden konnten (Frage 5).

Die letzten beiden Fragen bezogen sich auf Einschdtzungen zur wahrgenom-
menen Verlasslichkeit und Gultigkeit der Urteile: So sollten die Beobachterinnen
und Beobachter Kategorien angeben, bei denen sie sich sehr sicher bzw. sehr un-
sicher in ihrem Urteil fiihlten (Frage 6). Und schlief3lich war auf einer vierstufigen
Skala anzugeben, wie gut das Durchschnittsergebnis aller Urteile dem persénlichen
Gesamteindruck vom Vortrag entsprach (sehr gut — einigermal3en — eher nicht - gar
nicht; Frage 7).

2.3 MabBe fiir die Beurteileriibereinstimmung

Fir die Bestimmung der Beobachteriibereinstimmung existieren verschiedene
Mafe und Kennwerte, denen unterschiedliche Annahmen (etwa tber das Skalenni-
veau der zu untersuchenden Variablen) zugrunde liegen. Muss zur Beurteilung eine
einfache dichotome Ja/Nein-Entscheidung getroffen werden (z. B.: eine Priifung ist
bestanden vs. nicht bestanden), so kdnnte man zur Abschatzung der Reliabilitat die-
ser Entscheidungen eine Reihe von Priiflingen von zwei Personen parallel einschat-
zen lassen und anschlieBend auszéhlen, in wie viel Prozent der Félle beide Beurtei-
lenden zu demselben Ergebnis gekommen sind. Idealerweise sollte dieser Anteil
mdglichst nahe bei 100 Prozent liegen, denn dann wiirde das Urteil ausschlieBlich
von der gezeigten Leistung des Priiflings und nicht vom Beobachter abhangen.

Bei einer gestuften Variablen mit finf Faktorstufen (1 — «sehr gut» bis 5 - «man-
gelhaft») ware ein solches Vorgehen fragwiirdig. Zum einen ware durch die Verwen-
dung von fiinf Stufen statt zwei Stufen eine exakte Ubereinstimmung der Urteile
von zwei Personen weit weniger wahrscheinlich. Zum Zweiten spielt hierbei auch
der Grad der Abweichung eine Rolle: Kommt eine Beobachterin zu dem Urteil «sehr

195



Konzeptionen des Mindlichen

gut», wahrend der andere auf «ausreichend» entscheidet, wére diese Diskrepanz
schwerwiegender, als wenn der zweite Beurteiler auf «gut» entscheiden wiirde.
Konzentriert man sich jedoch nur auf die absolute Ubereinstimmung, wiirde man
den Grad einer eventuellen Abweichung unterschlagen.

Bei solchen gestuften oder kontinuierlichen Skalen verwendet man daher hau-
fig MaRe der relativen Ubereinstimmung. Beurteilt eine Beobachterin A den Vortrag
von Person X besser als den Vortrag von Person Y, so wiirde man bei reliablen Ur-
teilen erwarten, dass diese Relation (X besser als Y) sich auch fiir einen zweiten Be-
obachter B finden wiirde, unabhdngig davon, ob B insgesamt strenger oder milder
urteilt. Diese relativen UbereinstimmungsmaBe haben weiterhin den Vorteil, dass
man im Falle geringer Ubereinstimmungen zweier Beobachterinnen bzw. Beob-
achter deren Ursache weiter differenzieren kann: Ist die Ubereinstimmung gering,
weil die Beobachterinnen und Beobachter unterschiedlich streng urteilen, weil sie
inkonsistent urteilen oder weil sie sowohl inkonsistent als auch unterschiedlich
streng urteilen? Aufgrund dieser Flexibilitdt und in Ubereinstimmung mit dem hier
vorliegenden gestuften kategoriellen Skalenniveau wurde in dieser Untersuchung
auf solche MaBe relativer Ubereinstimmung zuriickgegriffen.

Aus den oben ausgefiihrten Griinden wurden fir diese Untersuchung die rela-
tiven UbereinstimmungsmaBe Kendalls T und die Intraklassenkorrelation (ICC) be-
nutzt.

Kendalls T ist ein nicht parametrisches Mal3 und beruht, vereinfacht ausge-
driickt, auf der folgenden Vorstellung: Angenommen, Beobachter A und B beurtei-
len bei einer Reihe von Personen dasselbe Merkmal. Nun werden die Personen in
eine Rangfolge, beruhend auf den Urteilen des Beobachters A, und in eine weitere
Rangfolge, beruhend auf den Urteilen des Beobachters B, gebracht. Kendalls T be-
schreibt die Korrelation dieser beiden Rangfolgen.

Die ICC beruht als ein parametrisches Mal3 auf dem Modell der Varianzanalyse.
Man zerlegt dabei die Varianz aller Urteile eines Merkmals (d. h. Gber alle Beobach-
ter und alle beobachteten Personen) in zwei Varianzanteile: ein Anteil beschreibt,
wie viel Varianz auf die verschiedenen beobachteten Personen zuriickzufiihren ist,
ein weiterer Anteil beschreibt, wie viel Varianz auf die verschiedenen Beobachterin-
nen bzw. Beobachter zurlickzufiihren ist. Dieser zweite Varianzanteil sollte so ge-
ring wie maoglich sein. Die ICC kann dabei Werte von -1 bis +1 annehmen, wobei
negative Werte im Sinne einer Nicht-Reliabilitdt wie eine ICC von 0 interpretiert wer-
den. Meist deuten negative Werte jedoch darauf hin, dass ein Beobachter das Be-
urteilungssystem systematisch missverstanden hat (oder dass Rekodierungsfehler
bei der Dateneingabe aufgetreten sind). Werte um 0 indizieren keinen Zusammen-
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hang beider Beurteilenden. Positive Werte bedeuten einen systematisch positiven
Zusammenhang der Urteile: Personen, die von einem Beurteiler eher als gut ein-
gestuft wurden, werden vom anderen Beurteiler ebenfalls als gut eingestuft. Win-
schenswert sind dabei Zusammenhange, die mit einer ICC von 0,7 oder hoher as-
soziiert sind.

3. Ergebnisse und Diskussion

3.1 Zur Beurteileriibereinstimmung

Die Ubereinstimmung der Urteile verschiedener Beobachterinnen bzw. Beobachter
gilt als MaB fiir die Zuverlassigkeit bzw. Genauigkeit bei der Einschdtzung von Leis-
tungen, die nicht direkt messbar sind und die deshalb durch menschliche Beurtei-
lerinnen bzw. Beurteiler eingestuft werden miissen.

Bevor die UbereinstimmungsmafBe Kendalls T und ICC berichtet werden, soll
im Folgenden ein kurzer deskriptiver Uberblick tiber die Ubereinstimmung gege-
ben werden. Dabei wurden die resultierenden Gesamtnoten fiir jede Prasentation
(arithmetisches Mittel der Einzelurteile) in Schulnoten tberfihrt® und an diesen der
Grad der maximalen Abweichung innerhalb der jeweils dreikopfigen Beurteiler-
gruppen Uberprift. Dabei wurde eine maximale Differenz von zwei Teilnoten noch
als moderate Ubereinstimmung interpretiert, bei einer Abweichung um eine ganze
Note oder mehr kann hingegen nicht von einer ausreichenden Genauigkeit der Ge-
samturteile die Rede sein.

Bei der Auszdhlung innerhalb der 63 Beurteilergruppen (vgl. Tabelle 2) zeigt
sich, dass nur in zehn Fallen alle Beobachter/-innen zum gleichen Gesamtergebnis
kommen. Halt man dagegen eine maximale Abweichung von zwei Teilnoten inner-
halb der Dreiergruppe flir noch akzeptabel, so erreichen dieses Ergebnis immerhin
knapp zwei Drittel aller Beurteilergruppen (63,5 %). Mehr als ein Drittel (36,5 %) hin-
gegen ist sich nicht ausreichend einig, als dass noch von einer angemessen treffen-
den Gesamtbeurteilung der Leistung gesprochen werden kénnte.

8 Eventuelle Nachkommastellen wurden dabei gerundet und nach folgendem Schliissel als Zwi-
schennoten interpretiert: 1,3 =1-; 1,7 = 2+; 2,3 = 2- usw.
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Ubereinstimmung innerhalb der Gruppen Gruppen Gruppen addiert
absolut prozentual
«perfect match»: 0
genaue Ubereinstimmung aller drei Beobachter/-innen 10 15,9%
R R . ) noch
g o e 6 me e
— 63,5%
mod‘era‘te Ubereinstimmung: maximale Differenz 14 22%
zwei Teilnoten (z. B. 3+ und 3- oder 1und 2+)
Abweichung: maximale Differenz 0 )
eine ganze Note (z. B.3 und 4 oder 1-und 2-) K 27.0% n'ChtbaklleP'
tabel:
deutliche Abweichung: maximale Differenz 6 959% 36,5%
mehr als eine ganze Note (z. B. 3 und 4- oder 1- und 3) !
Summe 63 100 % 100%

Tabelle 2: Notendifferenzen innerhalb der Beurteilergruppen

Eine solche Auswertung kann als grobe Orientierung dienen, sie ist aber in mehrfa-
cher Hinsicht unterkomplex und fehleranféllig. Ziel eines Kriterienrasters ist ja, eine
angemessene Riickmeldung, bezogen auf unterschiedliche Teilleistungen, zu erhal-
ten. Um also die Genauigkeit eines solchen Instruments einzuschatzen, sind statisti-
sche Analysen angezeigt, die sich zum einen auf die Ebene der einzelnen Variablen
beziehen, zum anderen versuchen, die Ursachen fiir Varianzen aufzuklaren.

Hierbei zeigte sich fiir alle Variablen eine zu geringe Ubereinstimmung. In Ab-
bildung 1 sind die ermittelten Werte fiir Kendalls T sowie fiir die ICC dargestellt. In
keiner der Kategorien wird auch nur annéhernd die erhoffte Ubereinstimmung von
0,7 erreicht.
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ICC ™ Kendalls t

Lautstirke, Stimme | ' ' |
Aussprache, Tempo, Betonung
Prasenz, Gestik, Mimik |
Ausstrahlung
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Visualisierung, Présentation
Kontakt
Orientierung fiir Teilnehmer/-innen |
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Timing

Beteiligung
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Abbildung 1: Beurteileriibereinstimmungen Kendalls T und ICC

Auch die Frage, ob Inkonsistenz, unterschiedliche Strenge der Beobachterinnen
und Beobachter oder beides fiir diese Ergebnisse verantwortlich sind, kann mit-
hilfe der ICC beantwortet werden. Urteilen Beobachtende unterschiedlich streng,
so sind fiir paarweise Beobachtungen unterschiedliche Mittelwerte (d.h. unter-
schiedliche mittlere Einschatzungen) zu erwarten. Die folgende Tabelle 3 gibt diese
Mittelwerte flr jede Beobachtungskategorie wieder. Flr die Kategorie «Lautstarke,
Stimme» liegen etwa die mittleren Urteile aller Beobachtenden sehr dicht beieinan-
der. Es wird nun geprift, ob diese Mittelwerte statistisch voneinander abweichen.
Inferenzstatistisch wird das tGber die Wahrscheinlichkeit bestimmt, mit der man die
empirisch vorgefundenen Mittelwerte erhielte, wenn alle Beobachterinnen und
Beobachter gleich streng urteilen wirden. Ist diese Wahrscheinlichkeit sehr gering
(hier: kleiner als p = 0,1), so wiese dies auf unterschiedlich strenge Beurteiler/-innen
hin. Die entsprechende Wahrscheinlichkeit ist in der Tabelle als p-Wert abgetragen.
Mit Ausnahme der Kategorie «Vorbereitung» zeigen die p-Werte, dass die geringen
Ubereinstimmungen nicht auf unterschiedliche Strenge, sondern auf Inkonsistenz
zurtickzufiihren sind.
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Kategorie MW_1 MW_2 MW_3 1CC p-Wert
Vorbereitung 1,35 1,64 1,67 0,34 0,06
Einstieg und Finale 2,10 2,08 2,19 0,25 0,77
Beteiligung 2,18 2,29 2,30 0,49 0,83
Timing 1,82 1,74 2,02 0,17 0,19
Recherche 2,15 1,98 1,86 0,23 0,21
Informationen und Gewichtung 2,06 1,98 2,00 0,13 0,85
Inhalte 1,74 1,85 1,79 0,31 0,76
Einfallsreichtum 2,34 2,27 2,16 0,24 0,63
Aufbau/Argumentation 1,89 1,94 2,00 0,16 0,76
Orientierung fiir Teilnehmer/-innen 1,87 1,97 2,02 0,12 0,64
Kontakt 1,59 1,71 1,75 032 0,56
Visualisierungen, Prasentation 1.7 1,89 1,97 0,14 0,21
Stil, Wortwahl 192 1,95 1,87 0,49 0,88
Medieneinsatz 1,78 1,97 1,89 0,22 0,44
Ausstrahlung 2,13 2,14 2,19 0,23 0,93
Prdsenz, Gestik, Mimik 1,92 2,00 1,95 0,22 0,89
Aussprache, Tempo, Betonung 2,05 1,95 2,06 0,35 0,75
Lautstarke, Stimme 1,60 1,63 1,70 0,33 0,81

Tabelle 3: Strenge-/Milde-Tendenzen der Beurteilerinnen und Beurteiler

Angesichts dieser insgesamt unbefriedigenden Ergebnisse muss die Untersuchung
im Sinne einer Pilotstudie verstanden werden, aus der vor allem Hinweise auf me-
thodische Mangel gewonnen werden sollten. Verschiedene Aspekte fallen hier auf,
die in einer Folgestudie starker kontrolliert werden missten.

Eine zentrale Fehlerquelle sind die uneinheitlichen Vorinformationen der Be-
obachtenden: Im Rahmen dieser Untersuchung wurden ihnen jenseits der Formu-
lierungen auf dem Beobachtungsbogen keinerlei Hinweise dazu gegeben, wie der
Bogen einzusetzen ist, wie einzelne Variablen zu verstehen sind und was gegebe-
nenfalls Beispiele fiir gute bzw. schlechte Leistungen in einer Kategorie sein kénn-
ten. Dies entspricht durchaus den realen Einsatzbedingungen solcher Instrumente,
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ist aber sicherlich fiir einen betrdchtlichen Teil der Varianz verantwortlich.? Sofern
also perspektivisch eine moglichst einheitliche Beurteilung miindlicher Studienleis-
tungen (ber mehrere Lehrende erreicht werden soll, wird dies nicht ohne eine vor-
bereitende Schulung moglich sein, um zu einer gleichsinnigen Lesart der im Bogen
formulierten Leistungserwartungen zu kommen.

Auch die insgesamt wenig regulierten Durchfiihrungsbedingungen tragen ver-
mutlich zur Varianz bei: Sdmtliche Merkmale der anfallenden Stichprobe sowie der
unausgelesenen Beurteilerinnen und Beurteiler kdnnen in einem hochschultypisch
betrachtlichen Ausmal variieren. Um die Varianz aufzukldren, die sich tatsachlich
auf Eigenschaften des Bogens zurtickfiihren ldsst, ware eine bedeutend starkere
Vereinheitlichung der Rahmenbedingungen erforderlich. Zumindest aber sollte mit
einer festen, geschulten Beobachtergruppe gearbeitet werden, der es auch zuzu-
muten ware, weitere relevante Rahmenbedingungen wie Dauer der Prasentation,
Zahl der Vortragenden, Seminarthema, explizierte Leistungserwartungen usw. sys-
tematisch mitzuerheben.

Statistisch lassen sich die niedrigen Ubereinstimmungen zudem wie folgt er-
kldren: Die Ublichen Grenzwerte von etwa 0,7 basieren auf der Annahme, dass bei
der Beurteilung das komplette Notenspektrum genutzt wiirde, genauer: dass eine
Normalverteilung der Noten vorliegt. Dies ist jedoch nicht der Fall. Die Verteilung
aller vergebenen (Gesamt-)Noten zeigt vielmehr eine deutliche Linksverschiebung
(vgl. Abb. 2), d.h. eine Tendenz zur besseren Note bzw. die Vermeidung schlech-
ter Beurteilungen. Diese ist in den Geisteswissenschaften durchaus Gblich und wird
mdglicherweise noch dadurch verstarkt, dass hier zu mindestens zwei Dritteln Stu-
dierende ihre Kommilitoninnen und Kommilitonen beurteilten. Es wird deswegen
hier darauf verzichtet, Signifikanzwerte zu berichten.

9  Ein Beispiel dafiir ist, dass in etwa einem Flinftel der Félle (42) die verfligbare Notenskala offen-
sichtlich als nur dreistufig (1; 3; 5) missverstanden wurde. Dies war besonders deutlich, wenn
gleichzeitig im Fragebogen eine flinfstufige Skala (also der Einbezug der «Zwischennoten») als
Verbesserungsvorschlag unterbreitet wurde. Aber auch in den Féllen, wo keine Kategorie mit
«2» oder «4» bewertet wurde, muss diese Fehlinterpretation unterstellt werden.
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Abbildung 2: Verteilung der resultierenden Gesamtbeurteilungen in Form von Schulnoten

3.2 Zur Handhabung

Angesichts der Einsatzbedingungen eines Beobachtungs- und Beurteilungsbogens
fur — ihrer Natur nach fliichtige — mindliche Leistungen ist eine wesentliche Vor-
aussetzung, dass ein solches Instrument moglichst komfortabel beim Zuhéren ein-
gesetzt werden kann. Um die Handhabung beurteilen zu kénnen, wurden die Be-
obachterinnen und Beobachter gefragt, inwieweit ihnen das Ausftillen des Bogens
«in Echtzeit» mdglich war (vgl. Abb. 3). Auf diese Frage antworteten Uiber 75 Prozent
(142), dass sie alle oder zumindest die meisten Kategorien wahrend des Vortrages
bewerten konnten. Knapp 10 Prozent (18) konnten immerhin noch die Halfte des
Bogens ausfillen und nur etwas lber 4 Prozent (8) noch weniger.'® 21 Personen
machten zu dieser Frage keine Angabe (11,1 %).

Selbstverstandlich ist es in diesem Zusammenhang glinstig, wenn man sich im
Vorfeld mit dem Bogen bereits befasst hatte und nicht wahrend des Vortrags noch
die Formulierung der Operationalisierungen zu den jeweiligen Kategorien und Stu-
fen zu lesen hatte. Die Beobachterinnen und Beobachter wurden daher zusatzlich
gefragt, wie gut sie den Bogen bereits kannten (vgl. Abb. 4). Dabei ergibt sich ein
dhnliches Bild: Sehr intensiv oder griindlich hatten sich knapp 60 Prozent (17 bzw.
93) der Beobachterinnen und Beobachter vor dem Vortrag mit dem Bogen ausein-
andergesetzt. Oberflachlich mit dem Material vertraut gemacht hatten sich 30 Pro-

10 Die fehlenden Urteile wurden in der Regel unmittelbar nach dem Vortrag ergdnzt; anschlie-
Bend wurden die B6gen eingesammelt.
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zent (45). Immerhin 17 Personen (knapp 12 %) setzten den Bogen ohne jede Vorbe-
reitung ein; weitere 17 machten keine Angabe zu dieser Frage.

Wie viele der Kategorien konnten Sie wahrend des Vortrags bewerten?

alle | 46
die meisten ! %
ca. die Hélfte | 18
noch weniger | 8
k. A. | 21

Abbildung 3: Handhabung wahrend des Vortrags

Wie intensiv haben Sie sich vor dem Vortrag mit dem Bogen auseinandergesetzt?

sehr intensiv | 17 ‘
griindlich | 93
oberfléchlich | | | 45
gar nicht | 17
k. A. | 17

Abbildung 4: Vorbereitung vor dem Vortrag

Der Eindruck einer insgesamt guten Handhabbarkeit wird durch die Beantwortung
der folgenden Frage noch gestiitzt, in der es darum ging, wie viel Aufmerksamkeit
das Ausfullen des Bogens erforderte (vgl. Abb. 5). Nur gut ein Zehntel (20) aller Be-
obachterinnen und Beobachter gab an, dass sie sich auf nichts anderes konzent-
rieren konnten, wahrend genauso viele (21; 11,1 %) sogar Kapazitdten hatten, sich
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an der Diskussion zu beteiligen. Knapp zwei Drittel der Befragten (121) konnte im-
merhin den Inhalten des Vortrags gut folgen. Keine Angabe machten 27 Personen
(14,3%).

Es ist naturlich anzunehmen, dass zwischen der inhaltlichen Vorbereitung und
der unproblematischen Verwendung des Bogens «nebenbei» ein ursachlicher Zu-
sammenhang besteht. Statistisch erkennt man eine positive Korrelation von r = .24
zwischen den Variablen «Wie sehr haben Sie sich vor Beginn des Vortrags mit dem
Bogen auseinandergesetzt?» und «Wie viele der Kategorien konnten Sie wahrend
des Vortrags (beim Zuhoren) bewerten?». Personen, die sich vorab intensiver mit
dem Beobachtungsbogen auseinandersetzten, konnten auch mehr Kategorien
wahrend des Vortrags bewerten. Ebenso hatten sie auch eher Gelegenheit, wéh-
rend der Prasentation den Inhalten des Vortrags zu folgen bzw. sogar an der Diskus-
sion teilzunehmen. Noch deutlicher werden die Befunde, wenn man sich nur die
Gruppe derjenigen anschaut, die sich mit dem Bogen vorab sehr intensiv oder
grindlich auseinandergesetzt haben. 88 Prozent dieser Personen konnten wah-
rend des Vortrags alle oder die meisten Kategorien beantworten, 92 Prozent konn-
ten dabei noch den Inhalten des Vortrages gut folgen oder sich sogar an der Diskus-
sion beteiligen. Wenn man bedenkt, dass der Bogen in erster Linie flir Dozierende
gedacht ist, die ihn in ihrer Lehre mehr oder weniger routinemaBig einsetzen und
folglich mit den Inhalten und Formulierungen wohlvertraut sind, so sind dies ermu-
tigende Ergebnisse. Dies spricht ebenfalls fiir eine vorausgehende Schulung der Be-
obachterinnen und Beobachter.

k.A.14,3%
«Ich konnte mich
auf nichts anderes «lch konnte den
konzentrieren.» Inhalten des
10,6% Vortrages gut
folgen.»
64,0%

«lch konnte mich
zusdtzlich an
der Diskussion

beteiligen.»
11,1%

Abbildung 5: Erforderliche Aufmerksamkeit
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3.3 Akzeptanz und Urteilssicherheit

In der Psychologie zahlt die Akzeptanz eines Verfahrens zu den Nebengutekriterien
fir Tests. Gemeint ist hiermit der Eindruck, den das Verfahren auf einen Laien macht:
Erscheinen Vorgehensweise und Inhalte des Verfahrens tiberzeugend und passend
zur Zielsetzung, so liegt eine hohe Akzeptanz vor (auch: Augenschein-Validitat; vgl.
Moosbrugger/Kelava 2007, S. 15).

Fir ein Kriterienraster, das zur potenziell folgenreichen Beurteilung studenti-
scher Leistungen herangezogen werden soll, gewinnt der Anspruch der Akzeptanz
noch eine zweite Facette: Nicht nur das Verfahren als solches sollte den Lehrenden
und ihren Studierenden akzeptabel erscheinen, sondern auch das resultierende Ge-
samturteil. Deswegen ist es von Bedeutung, ob sich das rechnerische Ergebnis mit
dem subjektiven Gesamteindruck weitgehend deckt. Eventuelle Abweichungen
sollten mit Blick auf die daflir verantwortliche(n) Kategorie(n) plausibel sein.' Es
ware demzufolge durchaus eine Stdrke des Bogens, wenn eine Beobachterin zwar
einen insgesamt negativeren Eindruck von einer Leistung hatte, mit Blick auf die As-
pekte, die die Gesamtnote «aufwerten», allerdings erkennen kénnte, dass sie diese
unbewusst weniger stark gewichtet hat als etwa hervorstechende negative Merk-
male der Leistung (und umgekehrt).

Auf die Frage nach der so verstandenen Akzeptanz («Wenn Sie den Durch-
schnitt aller Bewertungen ausrechnen: Wie gut entspricht das Ergebnis Ihrem Ge-
samteindruck vom Vortrag?»; vgl. Abb. 6) macht etwa ein Viertel der Befragten keine
Angabe. Die restlichen Personen kreuzen jeweils etwa zur Halfte «<sehr gut» (37,5 %)
bzw. «einigermalen» (36,5 %) an. Bei drei Personen entspricht die errechnete Note
«eher nicht» dem Gesamteindruck (1,6 %).

11 Die Erfahrung zeigt, dass die Erlauterung der Gesamtnote anhand des Bogens auf positive Re-
sonanz bei den beurteilten Studierenden stoBt. Mogliche Erklarungen dafiir sind das erkenn-
bare Bemuihen der Lehrperson um Fairness, aber auch die erhéhte Transparenz der Leistungs-
erwartungen und Bewertungskriterien, die zumindest subjektiv den Eindruck bloBer Willkiir
bei der Beurteilung reduzieren kann. Dieser Aspekt wurde aber in der Studie nicht systema-
tisch erhoben. Im Folgenden geht es deswegen um die Akzeptanz aus Sicht der Beobachterin-
nen und Beobachter.
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sehr gut einigermal3en eher nicht gar nicht k. A.
«Wie gut entspricht das arithmetische Mittel lhrem Gesamteindruck?»

Abbildung 6: Gesamtbewertung und Gesamteindruck

Ebenfalls bedeutsam fiir die Akzeptanz ist schlieB8lich die Frage, wie sicher man
sich hinsichtlich der eigenen Urteile fuhlt. Bei dieser offen gestellten Frage gaben
viele Beobachtende statt einzelner Kategorien ganze Dimensionen an. Wenn man
die Antworten auf die Frage nach dieser Urteilssicherheit auf der Ebene dieser flinf
Oberbegriffe «<Dramaturgie», «Inhalt», «Struktur», «Prasentation und Moderation»
und «personliche Wirkung» vergleicht, so zeigt sich ein Bild, das moglicherweise
charakteristisch fir die studentische Stichprobe ist: Wahrend in den Dimensionen
«Dramaturgie» (mit den Kategorien Vorbereitung, Einstieg und Finale, Beteiligung,
Timing) sowie «Struktur» (Aufbau/Argumentation, Orientierung fiir Teilnehmende)
etwa gleich viele Beobachterinnen und Beobachter sich sicher bzw. unsicher fiihlen,
imponiert die «personliche Wirkung» als Blindel von Kriterien, bei dessen Beurtei-
lung sich viele Beobachterinnen und Beobachter sehr sicher fiihlen. Die meisten
Nennungen einer einzelnen Kategorie entfallen hier auf die «Ausstrahlung». Dem-
gegeniber ist das Vertrauen in die eigene Beurteilung von Inhaltsqualitdten des
Vortrags (Recherche, Informationen und Gewichtung, Inhalte, Einfallsreichtum) sehr
gering. Mehrere Studierende fligten erlduternd hinzu, dass sie keinen Einblick in die
vorausgegangenen Vorgaben und Absprachen mit der Dozentin hatten, sodass es
ihnen nicht moglich erschien, die Leistung, insbesondere in der Kategorie «Recher-
che», angemessen einzuschatzen. Zudem bezweifelten manche die eigenen inhalt-
lichen Kompetenzen, was die Skepsis den Urteilen gegeniber erklart.
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Ebenfalls eher sicher als unsicher waren die Beobachterinnen bzw. Beobachter
im Hinblick auf die Prasentation und Moderation. In den folgenden zwei Darstellun-
gen finden sich die Ergebnisse gebiindelt nach Dimensionen sowie bezogen auf
die Einzelkategorien. Abbildung 7 zeigt eine Zusammenfassung der Nennungen
nach Oberbegriffen; in Tabelle 4 sind die notierten Kategorien bzw. Dimensionen
(farbig unterlegt) im Einzelnen dargestellt.

«Bei welchen Kategorien sind Sie sich sehr sicher bzw. besonders unsicher in lhrem Urteil?«

unsicher sicher

Dramaturgie

Inhalt

Struktur

Présentation & Moderation

Personliche Wirkung —

-80 -60 -40 -20 0 20 40 60 80

Abbildung 7: Urteilssicherheit (nach Dimensionen zusammengefasst)

Dimensionen (Oberbegriffe) besonders unsicher sehr sicher
und Kategorien (Anzahl Nennungen) (Anzahl Nennungen)
Dramaturgie 12 13
Vorbereitung 5 8
Einstieg und Finale 1 1
Beteiligung 9 2
Timing 5 6
Inhalt 32 6
Recherche 21 2
Informationen und Gewichtung 5 0
Einfallsreichtum 1 1
Struktur 8 7
Aufbau und Argumentation 2 0

—_
—_

Orientierung fiir Teilnehmende
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Dimensionen (Oberbegriffe) besonders unsicher sehr sicher
und Kategorien (Anzahl Nennungen) (Anzahl Nennungen)
Prasentation und Moderation 5 29
Kontakt 2 3
Visualisierungen 3 1

Stil und Wortwahl 1 3
Medieneinsatz 1 2
Personliche Wirkung 2 45
Ausstrahlung 8 16
Présenz/Gestik/Mimik 2 2
Aussprache/Tempo/Betonung 0 5
Lautstarke und Stimme 4 5

Tabelle 4: Urteilssicherheit (alle Nennungen)

4, Fazit

Kriterienraster gelten als eine Moglichkeit, sich selbst und anderen gegeniber Leis-
tungsanforderungen zu explizieren. Durch die separate Beurteilung einzelner Leis-
tungsaspekte wird das Zustandekommen zusammenfassender Bewertungen, etwa
in Form von Schulnoten, transparenter, und es ergeben sich Ansatzpunkte fir eine
gezielte Forderung in einzelnen Bereichen. Der hier diskutierte Beobachtungsbogen
dient dazu, diese Vorteile auch fiir die Bewertung miindlicher Leistungen im Studium
(«Referate») nutzbar zu machen. In der Evaluation erweist sich der Bogen als inhalt-
lich plausibel und anschlussfahig; die Akzeptanz der Kategoriebeschreibungen sowie
der resultierenden Noten sind bei Studierenden und Lehrenden hoch. Auch lasst sich
das Instrument trotz der betrdchtlichen Anforderungen, die miindliche Leistungen
wegen ihrer Fliichtigkeit an die Beobachterinnen und Beobachter stellen, selbst ohne
Erfahrung gut handhaben; einige Optimierungsideen, etwa bezliglich einer verdn-
derten Reihenfolge der Kategorien im Bogen, lassen sich leicht umsetzen. Es muss
allerdings gegebenenfalls gepriift werden, ob Beobachterinnen und Beobachter die
Erflllung der jeweiligen Leistungsanforderung tiberhaupt einschatzen kénnen. Dies
sollte aber bei Lehrenden in der Regel der Fall sein. Schwieriger haben es Studierende,
die sich, vermutlich zu Recht, bestimmte Urteile (z. B. inhaltliche Richtigkeit, Recher-
che) nicht zutrauen und in ihrer eigenen Bewertung entsprechend unsicher sind.
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Wenig zufriedenstellend waren indes die Beurteileriibereinstimmungen, die
als Maf3 fur die Genauigkeit bzw. Verlasslichkeit eines Verfahrens wesentliche Be-
deutung fir die Testfairness haben. Die Ursachen sind zumindest zum Teil im sehr
liberalen Design der Studie zu suchen, weswegen eine Folgestudie mit verbesserter
Instruktion und starkerer Reglementierung der Rahmenbedingungen unabdingbar
ist, um den Varianzanteil zu bestimmen, der auf Merkmale des Beobachtungsbo-
gens selbst zurlickzufiihren ist.
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Zur Konzeption von Zuhoren im
Rahmen der Vergleichsarbeiten fiir
die dritte Klasse im Fach Deutsch

Michael Krelle/Josefine Prengel

1. Vergleichsarbeiten in der dritten
Klasse im Fach Deutsch

Die Vergleichsarbeiten finden jahrlich im Frihjahr in allen dritten Klassen in
Deutschland, Sudtirol und in der deutschsprachigen Gemeinschaft Belgiens statt
(VerA 3)." Die durchgefiihrten Tests sind keine Large-Scale-Untersuchungen, wie
man sie von Schulleistungsstudien wie PISA oder IGLU kennt. Vielmehr zielt man auf
Unterrichtsentwicklung ab, indem die Lehrkrafte die Vergleichsarbeiten eigenstan-
diginihren Klassen durchfiihren. Auf Basis zentraler Riickmeldungen soll dann eine
fachdidaktische Diskussion und Kooperation unter den Kolleginnen und Kollegen
vor Ort angeregt werden:

«Diese vor allem auf Schulklassen bezogenen kompetenzorientierten Diag-
nosen bilden fir die Lehrkrafte als Ergdnzung zu ihren unterrichtspraktisch-
professionellen Erfahrungen Ansatzpunkte fiir eine individuell férdernde Un-
terrichtsgestaltung.» (IQB 2012, S. 2)

Wenn das Fach Deutsch in der dritten Klasse getestet wird, sind die in den KMK-
Bildungsstandards flir den Primarbereich formulierten Leistungserwartungen die

1 Die Bezeichnungen fiir VerA variieren. In Hessen und Nordrhein-Westfalen spricht man z. B.
von «Lernstandserhebungen», in Sachsen und Thiiringen von «Kompetenztests». In Hamburg
werden die Vergleichsarbeiten hingegen mit mehreren diagnostischen Verfahren unter dem
Namen KERMIT (Kompetenzen ermitteln) zusammengefasst.
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Grundlage (KMK 2005). Auf dieser Basis bekommen alle teilnehmenden Klassen

und Schulen Riickmeldungen zum jeweiligen Lernstand und Leistungsniveau, und

zwar hinsichtlich

= der Leistungsprofile der eigenen Klasse. Die Ergebnisse beziehen sich dabei auf
Vergleichsdaten aller Schiilerinnen und Schiiler bzw. Klassen in Deutschland.

= eines Vergleichs zwischen Ergebnissen der eigenen Klasse, anderer Klassen
an der Schule und des jeweiligen Bundeslandes. Grundlage sind hier die Ver-
gleichsdaten der jeweiligen Bundeslander.

=  eines «fairen Vergleichs». Diese Ergebnisse beziehen sich auf Klassen mit ahnli-
chen Rahmenbedingungen und Schulen, die unter ahnlichen Voraussetzungen
arbeiten.

Neben dem Lesen wird im Fach Deutsch optional immer ein zweiter Kompetenzbe-
reich getestet. Im Jahr 2013 ist hier erstmalig ein Test zum Zuh&ren im Einsatz. In der
Folge werden grof3e Teile der Grundschullehrerinnen und -lehrer im Fach Deutsch
mit den Testungen konfrontiert. Vor diesem Hintergrund lohnt es sich, einen Blick
auf die Konzeption von Zuhdren bei VerA 3 Deutsch zu werfen. Offensichtlich geht
es um ein Konstrukt, das in Bildungszusammenhdngen als wichtig erachtet wird.
Im Folgenden wird zundchst dargestellt, wie Zuhéren im Rahmen von VerA 3
Deutsch operationalisiert wird. Es wird gezeigt, dass dabei bewusst eine sehr enge
Konzeption von Miindlichkeit gewdhlt wird. Illustriert wird das Konzept an Ergeb-
nissen der aktuellen Pilotierungsstudie. AnschlieBend werden didaktische Konse-
quenzen, aber auch Grenzen aufgezeigt, die sich aus dem Ansatz ergeben.

2. Operationalisierung von Zuhoren
bei VerA 3 Deutsch

2.1 Ein allgemeiner Begriff von Zuhdérkompetenz

Gemeinhin sieht man Zuhoren als eine komplexe rezeptive Fahigkeit im Medium
der Mindlichkeit an, die in ein Netz von weiteren sprachlichen und nichtsprachli-
chen Kompetenzen eingewoben ist. Es herrscht beispielsweise Einigkeit, dass die
Fahigkeit zur Konzentration und zur Aufmerksamkeitssteuerung beim Zuhéren
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eine grof3e Rolle spielt; aullerdem wird das «Horen» - als physischer Vorgang im
«Horapparat» — bei der Modellierung des Zuhdrens vorausgesetzt (Behrens 2010,
S. 34). Bei Spiegel (2009, S. 190) heif3t es dazu:

«Ohren kann man, im Gegensatz zu Augen, nicht schlie8en, sodass das Ohr
Gerdusche standig wahrnimmt. Allerdings blendet das Gehirn viele Gerdu-
sche aus, und das Bewusstsein nimmt nur solche Schallereignisse wahr, die
dem Gehirn relevant erscheinen. Horen ist zundchst einmal die akustische
Wahrnehmung und Verarbeitung von Schallereignissen [...]. Zuhdren hinge-
gen meint wesentlich mehr, ndmlich die sogenannte auditorische Reizver-
arbeitung: Wir selektieren den akustischen Reiz, richten die kognitive Auf-
merksamkeit darauf aus und interpretieren ihn. Dem Schallereignis wird so
Sinnhaftigkeit unterstellt.»

Solche Kompetenzen werden auch als Horverstehen bezeichnet, als medial miind-
liche Fahigkeit zur aufmerksamkeitsgesteuerten Bedeutungsrekonstruktion und
-sicherung in variablen Kommunikationssituationen (Imhof 2010, S. 20). Im Alltag
ist das Horverstehen haufig mit einer Reihe sprachproduktiver und kommunikati-
ver Anforderungen verschrankt. Wenn man etwa in Gesprachen bzw. miindlichen
Kommunikationssituationen miteinander diskutiert, erklart, erzahlt oder sich und
andere informiert, ist es erforderlich, dem Gehdrten Informationen abzugewinnen,
um sie fir die eigenen Ziele und Vorhaben zu nutzen. Zuhdren bzw. Horverstehen
wird dementsprechend haufig auch als ein Aspekt von Gesprachskompetenz bzw.
miindlicher Kommunikationskompetenz angesehen (vgl. Becker-Mrotzek 2009).

Es ist offensichtlich, dass solche Kompetenzen weit vor der Schulzeit (und da-
riber hinaus) erworben werden. Vorliegende Studien zum Spracherwerb liefern
etwa Hinweise darauf, dass die auditive Informationsverarbeitung der mit Abstand
am frithesten entwickelte Sinn ist (Behrens 2010, S. 32). In Auseinandersetzung mit
anderen Kommunikationspartnerinnen und -partnern entwickelt sich das Zuhoren
mit der Zeit gemeinsam mit weiteren sozialen Kompetenzen, z. B. mit der Empathie-
und Teamfahigkeit oder der Fahigkeit zur Perspektivenibernahme (Hagen 2006,
S.18).

In der Schule geht es schlie3lich darum, ein solch komplexes Blindel von Kom-
petenzen an gesellschaftliche Anforderungen anzupassen. Grundlage fiir diese
Anspriiche sind die Bildungsstandards der KMK im Fach Deutsch, wie sie 2004
verabschiedet wurden (vgl. KMK 2005). Diese sind auch der Ausgangspunkt von
Leistungserwartungen im Rahmen von VerA 3 Deutsch.
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2.2 Bezug zu den Bildungsstandards im Fach
Deutsch fiir den Primarbereich

In den Bildungsstandards sind miindliche Leistungserwartungen entsprechend der
oben formulierten Perspektive im Kompetenzbereich «Sprechen und Zuh&ren» ver-
schrankt. Bis zum Ende der Grundschulzeit wird das Folgende erwartet:

«Die miindliche Sprache ist ein zentrales Mittel aller schulischen und auBer-
schulischen Kommunikation. Sprechen istimmer auch soziales Handeln.

Die Kinder entwickeln eine demokratische Gesprachskultur und erweitern
ihre mindliche Sprachhandlungskompetenz. Sie filhren Gespréache, erzah-
len, geben und verarbeiten Informationen, gestalten ihr Sprechen bewusst
und leisten miindliche Beitrdge zum Unterricht.

Sie driicken ihre Gedanken und Gefiihle aus und formulieren ihre AuBerun-
gen im Hinblick auf Zuhorer und Situation angemessen, héren aufmerksam
und genau zu, nehmen die AuBerungen anderer auf und setzen sich mit die-
sen konstruktiv auseinander.» (KMK 2005, S. 8)

Solche Erwartungen werden dann in einer Reihe von Standards ausformuliert.
Schilerinnen und Schiler sollen lernen, zu anderen zu sprechen und verstehend zu-
zuhéren, und zwar, wenn sie Gesprdiche fiihren, szenisch spielen und (ber das Lernen
sprechen. Im Hinblick auf Leistungserwartungen zum Zuhéren findet sich der Stan-
dard «verstehend zuhéren» mit folgenden Formulierungen (KMK 2005, S. 10):

= |nhalte zuhorend verstehen,

= gezielt nachfragen,

= Verstehen und Nicht-Verstehen zum Ausdruck bringen.

Auch in der Konzeption der Bildungsstandards werden miindliche Kompetenzen
also einerseits als Verbund von Sprechen und Zuhéren angesehen, etwa wenn
Schilerinnen und Schiiler gezielt nachfragen kdnnen (sollen). Durch die Unter-
scheidung von Standards im Kompetenzbereich «Sprechen und Zuhdéren» unter-
streicht die KMK zudem aber auch, dass es sich gleichzeitig um klar unterscheidbare
Fahigkeitsbereiche handelt, die auch in der Entwicklungsperspektive durchaus
voneinander trennbar sind (Behrens 2010, S. 31).

VerA 3 Deutsch bezieht sich allein auf den Standard «verstehend zuhdren». Nur in
diesem Bereich ist es derzeit moglich, miindliche Kompetenzen im Rahmen der Ver-
gleichsarbeiten valide zu ermitteln. Und auch dabei gelten gewisse Einschrankungen.
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So ist es schon im Unterricht schwierig, zu Uberprifen, ob Schilerinnen und
Schiiler ihr «Verstehen und Nicht-Verstehen» zum Ausdruck bringen kédnnen und
ob sie «gezielt nachfragen» kdnnen. Zudem ergeben sich auch Einschrankungen,
die sich auf das sogenannte «Horerleben» und Aspekte von «Horasthetik» bezie-
hen, z.B. wenn es um den Genuss von Musik und Kldngen geht. Solche Aspekte
kdnnen nicht Gegenstand von Leistungs- bzw. Testaufgaben sein (Krelle/Bremerich-
Vos 2013, S. 3).

2.3 Testkonstrukt und Einschrinkungen

Unabhdngig davon, ob man testet oder nicht: Etwas zuhdrend zu verstehen, ldsst
sich als mehrstufiger Prozess der Informationsverarbeitung beschreiben (vgl. Abb. 1,
Imhof 2010, S. 18): Grundlage ist dabei eine sogenannte Zuhérabsicht bzw. Intention.
Menschen selektieren akustische Signale aus dem kontinuierlichen Lautstrom, um
auf Basis von Sprach- und Weltwissen Informationen zu organisieren und in die ei-
gene Reprdsentation des Gehorten zu integrieren. Dabei spielen das Arbeitsge-
dachtnis und das Langzeitgedachtnis eine zentrale Rolle: Man Uberprift auf Basis
des eigenen Vorwissens und neuer Informationen das Textverstehen auf Plausibili-
tat und erweitert oder revidiert - wenn notwendig - die Informationen.

Kode | | Modalitét | | Arbeitsgeddchtnis | | Langzeitgedéchtnis
-
[
ES)
= . .
[ Selektieren Integrieren
=
= digital:
= : Worte erkennen Schemata abrufen
= verbale Signale ﬁ:;;;;lf:::" Bedeutung zuweisen und erweitern
= - sortieren Satze verarbeiten schlussfolgern
= analog: ruppieren Vorwissen zu Hilfe nehmen Mit Vorwissen
2 nonverbale Signale grupp Zusammenhang herstellen verkniipfen
s
o]
S
=
=
~
Wozu? Organisieren Uberwachen
Prozess in der Zeit >

Abbildung 1: Zuhdren als mehrstufiger Prozess der Informationsverarbeitung (nach Imhof 2010, S. 18)

Horverstehen wird demnach als ein kognitiver Verarbeitungsprozess angesehen, in
dem die Zuhérerinnen und Zuhdrer interpretatorische Leistungen vollbringen. Um
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solche Leistungen zu beschreiben, wird von verschiedenen Formen der mentalen
Reprdsentation von Bedeutungen ausgegangen. Man unterscheidet hier eine hier-
archieniedrige Ebene des kognitiven Systems, auf der es um das mehr oder weniger
sinngemaBe Erinnern einer oder mehrerer Formulierungen geht. Daneben wird
von einer hierarchiehohen Ebene gesprochen, in der Reprdsentationen angesiedelt
sind, die sich auf gréBere Textteile oder den gesamten Text und seine Strukturen
beziehen, z. B. in Form eines mentalen Modells.
Solche Annahmen sind auch die Grundlage der Vergleichsarbeiten. Dort macht
man sich dann aber eine Reihe von Einschrankungen zunutze, um Vergleichbarkeit
zwischen gro3en Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern herzustellen: Es wird etwa
ausschlie3lich auf Situationen gesetzt, in denen Schiilerinnen und Schiiler nicht mit
anderen interagieren bzw. sprechen, um Aspekte des Sprechens und Kommunizie-
rens auszuschlieBen. In solchen Fallen kdnnte man schlie3lich nicht sicherstellen,
dass alle Beteiligten unter den gleichen Bedingungen getestet werden. Es werden
ausschlieBBlich Aufgaben zu Hortexten auf CD gestellt. Die daraus resultierenden
Horsituationen sind in diesem Sinne auf rezeptive Fahigkeiten beschrankt. Das ist
z. B. auch im Alltag der Fall, wenn man einen Radiobeitrag, ein Horspiel oder einen
Podcast hort. Bei VerA 3 Deutsch werden zudem hauptsachlich literarische und ex-
positorische Texte eingesetzt, die vorproduziert sind, z. B. Lesungen, Horspiele, Kin-
derradiobeitrdge usw. In Zukunft sollen allerdings auch «authentische» bzw. nicht
vorproduzierte Aufnahmen von Hérsituationen zum Einsatz kommen.
Als Aufgaben kommen ausschlie3lich Testaufgaben zum Einsatz, die von einem
Team von Lehrkraften und Fachdidaktikerinnen und -didaktikern entwickelt, er-
probt und Giberarbeitet wurden. Dabei bilden die oben formulierten kognitiven As-
pekte des Horverstehens die Grundlage. Bei den Aufgaben spielt es dann auch eine
Rolle, welche Arten interpretierender, schlussfolgernder oder reflektierender Leis-
tungen verlangt sind. Man unterscheidet dementsprechend, ob Schiilerinnen und
Schiiler in der Testsituation
= prominente Einzelinformationen wiedererkennen kdnnen,
=  benachbarte Informationen verkniipfen und weniger prominente Einzelinfor-
mationen wiedergeben kdnnen,
=  verstreute Informationen miteinander verkniipfen und den Hoértext ansatz-
weise als Ganzes erfassen konnen,

= auf der Ebene des Hortextes wesentliche Zusammenhange erkennen und De-
tails im Kontext verstehen kénnen,

= auf zentrale Aspekte des Hortextes bezogene Aussagen eigenstdndig beurtei-
len und begriinden kénnen.
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Vor ihrer Erprobung liegen alle Aufgaben Vertreterinnen und Vertretern der Lan-
der zur Prifung und Kommentierung vor und werden anschlieBend an jeweils
mehreren Tausend Schiilerinnen und Schiilern auf Eignung und Schwierigkeit hin
Uberprift (Pilotierung). Die Ergebnisse werden dann anhand ihrer tatsachlichen Lo-
sungswerte auf das Kompetenzstufenmodell Horverstehen bezogen, das aus der
Normierung der Bildungsstandards bzw. dem sogenannten «Ldndervergleich» in
der vierten Jahrgangsstufe gewonnen wurde (vgl. Stanat et al. 2012). Die Idee ist
dabei die folgende:

Das den Stufen zugrunde liegende Modell wird nicht allein auf Grundlage von
theoretischen Uberlegungen entwickelt, was Schiilerinnen und Schiiler am Ende
der vierten Klasse kdnnen sollten, sondern orientiert sich daran, was Schiilerinnen
und Schiiler in der vierten Klasse tatsachlich an Kompetenzen in empirischen Stu-
dien zeigen (s. 0.). Mit dem Kompetenzstufenmodell will man nicht aufzeigen, in
welchen Etappen Schiilerinnen und Schiler beispielsweise Zuhdrkompetenz er-
werben - das ware der Anspruch an ein Entwicklungsmodell. Die einzelnen Kompe-
tenzstufen stellen insofern auch keine strikte Abfolge von Kompetenzen dar, wobei
eine Stufe der anderen notwendigerweise vorausgehen muss. Vielmehr zeigen sie
eine Momentaufnahme zu einem bestimmten Zeitpunkt im Bildungsverlauf und
in welchen Graduierungen Schiilerinnen und Schiiler bereits Zuhérkompetenzen
erworben haben.

3. Ein Kompetenzstufenmodell zu den
Bildungsstandards im Bereich Horverstehen

Im Folgenden werden die Kerne der einzelnen Kompetenzstufen zum Hérverste-
hen beschrieben. Die Formulierungen orientieren sich an den im Bericht zum Lan-
dervergleich abgedruckten Stufen (vgl. Bremerich-Vos et al. 2012). Weitere Informa-
tionen zu den Grundlagen des Modells findet man bei Behrens, Bhme und Krelle
(2009). Das Kompetenzstufenmodell kann auch tber die Internetseite des Instituts
zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) eingesehen werden.?

2 www.igb.hu-berlin.de/bista/ksm. [07.08.2013].
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Kompetenzstufe I: prominente Einzelinformationen wiedererkennen: Auf Kom-
petenzstufe | kdnnen Schilerinnen und Schiler in der Hauptsache prominente
Einzelinformationen wiedererkennen. Prominente Einzelinformationen sind bei-
spielsweise dadurch gekennzeichnet, dass sie zum Teil mehrmals, deutlich oder an
hervorgehobener Stelle genannt werden. Dabei kdnnen Schiilerinnen und Schiiler,
die auf dieser Kompetenzstufe zu verorten sind, dem Hortext besonders dann gut
folgen, wenn dieser nur kurz ist und moglichst nur eine Sprecherin oder ein Spre-
cher mit deutlicher Aussprache zu horen ist. Auch kommen in den Hortexten keine
Stor- oder Hintergrundgerdusche vor. Die Anforderungen werden vor allem dann
bewaltigt, wenn Antworten in Form von Ankreuzaufgaben vorgegeben sind und
die falschen Antworten leicht auszuschlie3en sind. Im Rahmen solcher Bedingun-
gen kdnnen Schilerinnen und Schiiler beispielsweise Schauplatze oder Hauptfigu-
ren wiedererkennen.

Kompetenzstufe Il: benachbarte Informationen verkniipfen und weniger promi-
nente Einzelinformationen wiedergeben: Schilerinnen und Schiiler auf Kompetenz-
stufe Il kdnnen weniger prominente Einzelinformationen wiedergeben, die bei-
spielsweise in Aufzdhlungen mit anderen Informationen genannt werden oder
weniger deutlich betont werden. Dabei sind die Zuhdranforderungen insofern er-
leichtert, als sie sich — wie auf Kompetenzstufe | — auf einfache Hortexte bezie-
hen. So ist hdufig nur eine Sprecherin oder ein Sprecher zu héren. Wenn mehrere
Sprecherinnen und Sprecher beteiligt sind, wird das Zuhdren durch verstandnis-
fordernde Pausen erleichtert; die Sprecherbeitrdge Uberlappen sich nicht, und
die Aussprache ist deutlich. Stor- und Hintergrundgerdusche kommen selten vor.
Lenkende Hinweise, wie sie geschlossene Formate beinhalten, werden nicht mehr
durchgéngig benétigt, um die Zuhdranforderungen zu bewiltigen. Im Rahmen
solcher Bedingungen konnen Schiilerinnen und Schiiler Einzelinformationen re-
produzieren, auch wenn sie nicht explizit im Hortext genannt wurden. Zudem kon-
nen sie Informationen verkniipfen und einfache textnahe Schliisse ziehen, wenn
die Informationen im Hortext kurz nacheinander gegeben wurden. Solche ein-
fachen interpretatorischen Leistungen betreffen etwa kausale Beziehungen zwi-
schen zentralen Handlungsaspekten oder Zusammenhéange zwischen Hauptfigu-
ren und Schaupldtzen, ohne den gesamten Text verstehen zu missen — so kann
z.B. in einem Text Uber Schule aus dem Satz «Marie ging in die 4. Klasse» textnah
geschlossen werden, dass Marie vermutlich eine Schiilerin ist. Auch sind Schiilerin-
nen und Schiiler bereits auf dieser Kompetenzstufe in der Lage, Entscheidungen
auf Basis einfacher Schllsse zu begriinden, sofern es nur um das Verstehen einzel-
ner Textstellen geht.
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Kompetenzstufe Ill: verstreute Informationen miteinander verkniipfen und den
Text ansatzweise als Ganzes erfassen: Auf dieser Kompetenzstufe kdnnen Schiile-
rinnen und Schiiler vor allem solche Anforderungen bewadltigen, die sich auf die
Verbindung voneinander entfernt platzierter Informationen beziehen. Wird bei-
spielsweise in dem Text Uber eine Schule an anderer Stelle berichtet, dass dort alle
Schuluniformen tragen, ist durch eine Verbindung der Informationen zu schlieBen,
dass auch Marie eine Schuluniform trdgt. Zudem kénnen die Schiilerinnen und
Schiler den Text ansatzweise als Ganzes erfassen. Dabei sind die Anforderungen in-
sofern anspruchsvoller als auf den vorherigen Stufen, als die Texte langer sind, Stor-
und Hintergrundgerausche das Verstehen erschweren und mehrere Sprecherinnen
und Sprecher zu Wort kommen, deren Stimmen nicht immer klar zu unterscheiden
sind. Lenkende Hinweise (beispielsweise durch Vorgaben von Antwortalternativen),
wie sie in Ankreuzaufgaben enthalten sind, werden dabei nicht mehr durchgan-
gig bendtigt, um die Anforderungen zu bewaltigen. Die Schiilerinnen und Schdler
kénnen jetzt auch Fragen mit offenen Formaten beantworten, indem sie eigene
Antworten formulieren. Im Rahmen solcher Bedingungen sind unter anderem Deu-
tungen moglich, die den Text als Ganzes betreffen, etwa im Hinblick auf Motive oder
Gefiihle von Figuren, den Handlungsverlauf oder die Funktion des Textes. Schiile-
rinnen und Schiiler kdnnen auf dieser Stufe auch langere Erklarungen von Begriffen
geben, die im Hortext eine Rolle spielen, sowie Beschreibungen von Figuren, Orten
oder Handlungskernen reproduzieren, die sie im Text gehort haben.

Kompetenzstufe IV: auf der Ebene des Textes wesentliche Zusammenhdnge erken-
nen und Details im Kontext verstehen: Schiilerinnen und Schiiler kdnnen auf dieser
Kompetenzstufe zusatzlich Anforderungen bewdltigen, die ein tieferes Verstehen
des Gesamttextes oder von grof3eren Textabschnitten erfordern, und zwar selbst
dann, wenn die Texte anspruchsvoll und lang sind. Dies gelingt auch bei Aufgaben
mit offenen Formaten. Dabei kann es um die Charakterisierung von Figuren, um
Merkmale von Objekten oder die Ausgestaltung von Schauplatzen und Handlungs-
kernen gehen. Beispielsweise kdnnte in dem Text liber die Schule eine Diskussion
zwischen einer Lehrerin und Marie Uber die Schuluniform stattfinden, und Testauf-
gaben konnten sich auf den Verlauf dieser Diskussion beziehen, insbesondere auf
Informationen, die nicht an prominenter Stelle im Text vorkommen oder sprachlich
schwieriger sind als auf den Stufen | bis Ill.

Kompetenzstufe V: auf zentrale Aspekte des Textes bezogene Aussagen eigenstén-
dig beurteilen und begriinden: Auf der hchsten Kompetenzstufe sind Schiilerinnen
und Schiler in der Lage, Aussagen Uber zentrale Aspekte von Hortexten eigen-
standig zu beurteilen und zu begriinden. Dies gelingt auch dann, wenn es sich um
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Hortexte handelt, die aus mehreren, teils langeren Sequenzen bestehen und eine
grof3e Anzahl von Sprecherinnen und Sprechern mit ahnlicher Sprechweise zu Wort
kommt. Die Schilerinnen und Schiiler bewaltigen die Anforderungen dabei meist
auch im Rahmen von komplexen offenen Aufgaben.

Im Rahmen solcher Bedingungen kénnen Schiilerinnen und Schiiler Aussa-
gen im Hinblick auf ihre Passung mit dem Hortext priifen, diese Aussagen erldutern
oder begriindet Stellung dazu nehmen. Dabei sind sie auch in der Lage, mehrere
Aussagen Uber den Hortext miteinander zu vergleichen und vorgegebene Begriin-
dungen zu untersuchen. Eine fiir die Kompetenzstufe V typische Aufgabenstellung
ware beispielsweise: «Lars sagt: <Marie mag ihre Schuluniform nicht.» Hat er recht?
Begriinde mithilfe des Textes.» Schiilerinnen und Schiiler kdnnen auf diesem Ni-
veau zudem zentrale Unterschiede und Gemeinsamkeiten von literarischen Hortex-
ten benennen.

Die Verteilung aller Schilerinnen und Schiiler am Ende der vierten Klasse in
Deutschland auf die Kompetenzstufen ist in Abbildung 2 dargestellt. Die Leistun-
gen auf Kompetenzstufe | werden so interpretiert, dass sie deutlich unter den Er-
wartungen der KMK-Bildungsstandards liegen. Die Leistungen auf Kompetenzstufe
Il gelten hingegen als das Erreichen von Mindeststandards. Bei Kompetenzstufe Il
spricht man dann vom Erreichen der Regelstandards. Schilerinnen und Schiiler, die
Leistungen oberhalb dieser Stufen erreichen, liegen schlieBlich iber den Erwar-
tungen der KMK-Bildungsstandards. Der komplexe Prozess des Standardsettings,
der zu den genannten Entscheidungen tber Mindest- und Regelstandards gefiihrt
hat, kann hier nicht nachgezeichnet werden. Dieser ist ausfihrlich bei Stanat et al.
(2012) beschrieben.
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Abbildung 2: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe auf die Kompetenzstufen
I bisV

Die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe bildet auch
die Bezugsgrundlage fur die Vergleichsarbeiten in der dritten Jahrgangsstufe. Ein
Problem ist dabei offensichtlich und betrifft alle Kompetenzbereiche, die bei VerA
getestet werden: Die Modelle sind offensichtlich zur Beschreibung von Abstufun-
gen zu einem spdteren Zeitpunkt konzipiert. Dabei wurde zwar auch empirisch er-
mittelt, welche Leistungszuwachse von der dritten zur vierten Jahrgangsstufe zu
erwarten sind, dennoch: Verwendet man die Stufen als Riickmeldeinstrument am
Ende der dritten Jahrgangsstufe, so kann damit lediglich eine Prognose abgegeben
werden, ob eine Klasse zum Ende der vierten Klasse ein bestimmtes Niveau erreicht
haben wird. Somit bleiben solche Vorhersagen ein Stiick weit spekulativ. Inwiefern
es also andere Modelle braucht, die auch die Leistungen in der dritten Klasse ange-
messen abbilden, kann hier nicht diskutiert werden.® Aktuell werden weiterhin in
mehreren Bundesldandern die beschriebenen Kompetenzstufenmodelle verwendet,
um im Rahmen von VerA 3 Rickmeldungen an Lehrkréfte iber die bereits entwi-

3 Zur Diskussion vgl. etwa die Vereinbarungen zur Weiterentwicklung von VerA bzw. den Be-
schluss der Kultusministerkonferenz vom 08.03.2012. (www.kmk.org/fileadmin/veroeffentli-
chungen_beschluesse/2012/2012_03_08_Weiterentwicklung-VERA.pdf [07.08.2013]).
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ckelten Kompetenzen ihrer Schilerinnen und Schiiler zu geben. Man bemdiht sich
in der Folge, moglichst viele Aufgaben fiir Schilerinnen und Schiiler auf den un-
teren Kompetenzstufen anzubieten, zum einen, um eine Reihe von Schiilerinnen
und Schiiler nicht unndtig mit Fragen zu tberfordern, die sie nach dem Kompetenz-
stufenmodell erst ein Jahr spater beantworten kdnnen sollten — zum anderen, um
den Lehrkréften eine genauere Diagnostik im unteren Bereich des Kompetenzstu-
fenmodells zu ermdglichen. Damit kann dem beschriebenen Problem zumindest
ansatzweise Rechnung getragen werden, so auch bei der Pilotierung fiir die Test-
aufgaben bei VerA 3 Deutsch 2013.

4. Aufgabenbeispiel

4.1 VerA 3 Deutsch 2013 - Zuhoren

Unter Federflihrung des Instituts zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB)
wurden in einem mehrstufigen Entwicklungsprozess von Lehrkraften neun kom-
plexe Testaufgaben entwickelt, die im Frihjahr/Sommer 2012 fiir die Vergleichsar-
beiten 2013 pilotiert wurden. Eine Aufgabe bestand stets aus einem Hortext und
Fragen zum Gehorten (sogenannten «ltems»), die sich auf die oben formulierten
Aspekte des Horverstehens beziehen. Die Bearbeitungszeit fiir eine Aufgabe richtet
sich dabei nach der Lange des Hortextes (zwei bis Giber sechs Minuten Horzeit) und
nach der Anzahl der zu beantwortenden Items (neun bis zwolf Teilaufgaben) und
betrug entweder zehn oder zwanzig Minuten. Die Items sollten nach dem einma-
ligen Horen des Textes bearbeitet werden. In einem Fall wurde den Schiilerinnen
und Schilern ein Hortext aufgrund seiner Lange in zwei Abschnitten vorgespielt.
Die Fragen sollten dabei nach jedem Teilabschnitt beantwortet werden. Die einge-
setzten Hortexte unterscheiden sich dartber hinaus im Hinblick auf ihre Funktion
und Textsorte: So wurden sechs szenische Lesungen, ein Horspiel und zwei Kinder-
nachrichten fur die Testung verwendet. Die Anzahl der Sprecherinnen und Sprecher
variiert bei den Texten. Auch sind die Hortexte im Hinblick auf mehrere Parame-
ter zu unterscheiden, u. a. Sprechtempo, Pausen, Aussprache, Intonation usw. (vgl.
Buck 2001).

Die Pilotierung wurde schlieBlich 2012 mit 2594 Schiilerinnen und Schiiler aus
139 Klassen acht deutscher Bundeslander sowie aus Bozen (Sudtirol) durchgefiihrt.
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Im Mittel waren die Schiilerinnen und Schiler 8,88 Jahre alt (SD = 0,56), 48,2 Pro-
zent der Stichprobe waren weiblich. Darliber hinaus gaben 3,6 Prozent der geteste-
ten Schilerinnen und Schiiler an, dass sie zu Hause ausschlie3lich eine andere Spra-
che als Deutsch sprechen. 18,5 Prozent gaben an, Deutsch und eine andere Sprache
zu sprechen (Weirich/Pant 2013, S. 10).

Die Entscheidung tber die Auswahl der Aufgaben fir VerA 3 Deutsch 2013 er-
folgte dann sowohl nach psychometrischen als auch nach fachdidaktischen Krite-
rien durch Mitglieder der oben erwahnten Aufgabenentwicklergruppe und Fachdi-
daktikerinnen und -didaktiker. Aus dem gesamten Pool psychometrisch geeigneter
Aufgaben wurden so fiir den Haupttest drei Aufgaben ausgewadhlt, die aktuell Gber
die Seite des IQB eingesehen werden kdnnen.*

Aufgabe Hortext Items  Textsorte und -funktion

Die Maus und die Schnecke ~ 2:19 Min. 6 Szenische Lesung / Fabel (literarischer Hortext)

Der Wasserwusch 3:47 Min. 7 Szenische Lesung / fantastische Geschichte (literarischer Hortext)
Leas Tauben 4:11 Min. 8 Kinderradiosendung (expositorischer Text)

Abbildung 3: Zuhdraufgaben bei VerA 3 Deutsch 2013

Die Gesamttestzeit fiir jede Schilerin und jeden Schiler betrug im Haupttest 40
Minuten.

Flr die Anbindung an das oben abgedruckte Kompetenzmodell (bzw. die Me-
trik der Bildungsstandards) wurden zudem drei weitere, bereits erprobte («nor-
mierte») Zuhoraufgaben aus dem Landervergleich 2011 (vgl. Stanat et al. 2012) in
der Pilotierung eingesetzt und zusammen mit den bei VerA 3 Deutsch entwickelten
Aufgaben skaliert. Das Skalierungsverfahren ist bei Weirich/Pant (2013) beschrie-
ben. Aus der Skalierung ergab sich folgende Verteilung der insgesamt 21 Items auf
die oben abgedruckten Kompetenzstufen zum Horverstehen. Wie oben diskutiert,
liegen besonders viele Items auf den Kompetenzstufen | bis Ill. Einige Beispiel wer-
den im Folgenden genauer diskutiert.

4 www.igb.hu-berlin.de/vera/aufgaben > Aufgabenbereich > VerA-3 Deutsch Zuhoraufgaben.

222



Zur Konzeption von Zuhoren im Rahmen der Vergleichsarbeiten

8
7
7
6
5 5
")
£
]
=
=
[
s
<3
I I | |
2
1 I E
0 T T T T
Il 1l I\ Vv
Kompetenzstufen

Abbildung 4: Verteilung der Items VerA 3 Deutsch auf die Kompetenzstufen

4.2 Beispiel: Wasserwusch®

Der Hortext «Wasserwusch» ist die szenische Lesung eines fantastischen Textes,
in dem zwei Welten entfaltet werden, eine Alltags- und eine Anderswelt: Der Kon-
takt zwischen diesen Welten wird durch einen Seefahrer verdeutlicht, der mit dem
Wasserwusch zwar sprechen und sein Haus sehen kann - besuchen kann er ihn
allerdings nicht. Und auch fiir den Wasserwusch bleibt die Welt des Seefahrers un-
erreichbar. Die einzige Mdglichkeit, zwischen diesen Welten zu wechseln, besteht
in einer — moglicherweise weiteren — Traumwelt: Dort kénnen Menschen wie der
Wusch auf dem Wasser wandeln.

Im Folgenden sind das Transkript und drei Items abgedruckt. Dartiber hinaus
gibt es noch eine Reihe weiterer Items, die hier aus Platzgriinden nicht abgedruckt
werden. Diese sind aber (wie die anderen Aufgaben auch) tiber die Internetseite des
IQB &ffentlich zuganglich (s.0.).

5 Vgl.dazu auch Krelle etal. 2013.
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Aufgabenstellung: Du horst gleich eine kurze
Geschichte. Beantworte danach bitte einige
Fragen zu dem, was du gehort hast. Blattere
noch nicht um, sondern warte ab, bis wir die
Geschichte zu Ende gehort haben. Hore ge-
nau zu und pass gut auf.

Transkript: Weit drauBen auf dem Ozean, tausend Meilen vor der Kiste, lebt
der Wasserwusch im Wasserhaus mit seiner feuchten Familie. Manch Seemann
glaubte schon an Spuk, wenn er von seinem Schiff aus das Haus samt Hof und
Blumengarten auf dem Meer treiben sah. Feiner Rauch stieg aus dem Schorn-
steinloch, und drinnen am Herd hantierte das Wasserwuschweib mit Topf und
Pfanne, kochte Tanggemusebrei. Auch graste, rechter Hand vom Haus auf griiner
Algenweide, eine bunt gescheckte Wellenkuh, und ein paar Wasserhdhne krah-
ten. Das war wunderlich genug, um den Seemann zu verwirren. Doch da erschien
derWasserwusch auf einem Wogenberg. Er hatte Arme, Beine, Hande, zwei FiilSe —
wie ein Mensch. Mit denen schritt er sicher auf dem Wasser, als ware es ein fester
Untergrund. «Ahoil», rief er dem Seemann zu. «Gutes Wetter auf der Reise, und
gruBen Sie Ihre Heimat von mir! Ich werde sie leider nie sehen.» So ist das ndmlich
mit dem Wasserwusch, er kann nur auf dem Meere leben. Braucht Wasser und
Wellen unter sich und tber sich den Himmel. Auf dem Lande ware er verloren. Er
fande nirgends einen Halt, und stiinde er auf meterdickem Beton, er wiirde darin
versinken. Denn weder Holz noch Stein, noch Stahl vermag den Wasserwusch zu
tragen. Er fiele glatt durch die Erde hindurch, bis ihn endlich ein Wasser bremste.
Deshalb hat er sein Haus ringsum aus Wasserziegeln errichtet, das Dach mit Ne-
belballen gedeckt, die Dielen aus Mondschein gezimmert. Aber auch die Mobel,
die Gardinen, die Topfe, Schiisseln und Pfannen - ja selbst die Kleider sind aus
Wasser und feinstem Dampf gemacht! Frag mich nicht, wie solches moglich ist.
Ich vermag es schwer zu erklaren. Wunder sind eben dazu da, dass man sich tber
sie wundert. Der Wasserwusch, da bin ich mir sicher, mochte nicht mit unsereins
tauschen. Frei segelt er auf den Meeren dahin. Wo es Wasser gibt, fuhlt er sich
heimisch. Er war schon vor Grénland und Spitzbergen, auch am Kap der Guten
Hoffnung, umschiffte Australien mit seinem Haus, bereiste die Kiisten von Indien.
Das Einzige, was mir betriiblich erscheint, ist der Fakt, dass er niemals Gaste in sei-
nem Haus empfangen kann, weil sie im Handumdrehen ertranken. Es sei denn,
sie kamen im Traum zu ihm. Mir gelingt dieses Kunststlick zuweilen. Im Traum ist
es jedem Menschen vergoénnt, wie der Wusch auf dem Wasser zu wandeln.

© Hortext: Deutschlandradio Kultur / © Text: Mario G6pfert / © Grafik: IQB

Abbildung 5: Wasserwusch
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Leichtist es fuir Schilerinnen und Schiiler der dritten Klasse, Fragen zu prominenten
Informationen im Hortext zu beantworten. Die folgende Aufgabe bezieht sich auf
einfache Reproduktionsleistungen, die Hauptfigur betreffend. Die Aufgabe wurde
von 76 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in der Pilotierung geldst (Kompetenz-
stufe I). Als richtig gilt, wenn nur das dritte Kdstchen angekreuzt ist.

Der Wasserwusch sieht aus wie ...

[ eine Wolke.
[ ein Fisch.
[ ein Mensch.
[ eine Welle.

Abbildung 6: Beispiel Kompetenzstufe |

Die erfragte Information wird mehr oder weniger explizit im Hortext genannt. Zu-
dem gibt es eine Reihe von Merkmalen, die man memorieren kann. Das betrifft
etwa alle Stellen im Hortext, an denen die Figur vermenschlicht wird. Zur Losung
kann zudem aus eher einfachen Vorgaben ausgewdhlt werden (Ankreuzaufgabe):
Die erste und die zweite Option (Wolke, Fisch) sind leicht auszuschlieBen. Schwie-
riger ist es, die letzte Option als falsch zu identifizieren, schlie8lich ist im Text von
einem Wogenberg die Rede, auf dem der Wasserwusch erscheint.

Deutlich anspruchsvoller ist es, wenn man von Schiilerinnen und Schiilern in-
terpretatorische Leistungen zum Gehorten verlangt. Das folgende Beispiel wird im-
merhin noch von ca. 43 Prozent der Schiilerinnen und Schdler in der dritten Klasse
gelost (Kompetenzstufe lI).

Paula sagt: «Ich glaube, dass der Wasserwusch eigentlich ganz schon einsam ist.»
Stimmst du ihr zu? Begriinde deine Entscheidung. Beziehe dich auf das, was du gehort hast.

yet

Abbildung 7: Beispiel Kompetenzstufe lll

Diese Aufgabe zielt auf die unterschiedlichen Textwelten ab. Insofern geht es um
einen zentralen Aspekt des Horverstehens (Kompetenzstufe Ill). Es muss eine Ent-
scheidung getroffen und eigenstdndig begriindet werden. Erleichternd ist es, dass
eine gréBere Anzahl an Antworten giiltig ist, z. B.:
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=  ja, denn der Wasserwusch kann keinen direkten Kontakt zu Menschen haben /
keine Freunde einladen / niemanden besuchen / nicht an Land gehen;

= nein, er hat ja eine Frau / Familie / seine Tiere;

= nein, der Wasserwusch kann sich ja mit den Seeleuten unterhalten.

Als besonders schwierig haben sich schlie3lich Fragen erwiesen, die sich auf Refle-
xionen und Beurteilungen der ungewdhnlichen Hauptfigur und seiner Lebensum-
stande beziehen. Das folgende Beispiel wird immerhin noch von ca. 26 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler gelést und liegt auf Kompetenzstufe V:

Der Wasserwusch kann nicht iiberall leben. Warum nicht? Begriinde.

&5

Abbildung 8: Beispiel Kompetenzstufe V

Schwierig ist hier, dass die geforderte Begriindung nicht im Text genannt wird und
dass man eine bestimmte Textstelle interpretieren muss. Der Sprecher im Hortext
sagt: «kDenn weder Holz noch Stein, noch Stahl vermag den Wasserwusch zu tragen.
Er fiele glatt durch die Erde hindurch, bis ihn endlich ein Wasser bremste.» Mehrere
Schilerinnen und Schiiler haben in der Pilotierung allerdings geantwortet, dass der
Wasserwusch in der Erde versinken bzw. versickern wirde. Da sich eine solche Inter-
pretation mit dem Weltwissen der Schilerinnen und Schiilern deckt, wird die Aus-
wertung hier vergleichsweise liberal gehandhabt. Im Unterricht sollte man diese
Stelle allerdings erneut aufsuchen (und genauer zuhoren).

5. Schlussfolgerungen und
didaktische Erlduterungen

Es sollte klar geworden sein, dass bei VerA 3 Deutsch ein bewusst eingeschranktes
Konzept von Zuhdren eingesetzt wird. Fur ein komplexes Kompetenzmodell zum
Zuhoren wiirde es deutlich umfangreichere Parameter brauchen, die z. B. bei Beh-
rens (2010) beschrieben sind. Hier geht man von einem allgemeinen kognitiven
Modell aus und schrdnkt die Bedingungen der Zuhdrsituation ein, um Vergleich-
barkeit herzustellen. Insofern liegt es auf der Hand, dass dringend davon abzuraten
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ist, solche Aufgaben (ohne Anpassung) fiir Lernzwecke einzusetzen. Mit ihnen lasst
sich in der vorliegenden Form weder Zuhdren erwerben, noch ldsst sich mit ihnen
Zuhdren Uben! Hierzu braucht es andere Aufgabentypen und -formen. Um nur ei-
nige Beispiele zu nennen: Erhalt man etwa die VerA-Riickmeldung, dass die eigene
Klasse im Mittel Leistungen zeigte, die mit Kompetenzstufe | und Il verbunden sind,
sollte man seinen Unterricht insgesamt starker als Zuhdrereignis gestalten, z. B. in-
dem man als Lehrkraft bewusst akustische oder sprachliche Signale setzt, die fiir
die Schilerinnen und Schiiler auf bestimmte Zuhorzeiten hindeuten. Zudem soll-
ten dann aufmerksamkeitssteuernde Aufgaben bzw. das Héren und Lauschen in un-
terschiedlichen Zusammenhangen einen prominenten Platz im Unterricht haben.
Hier kdnnen auch Zuhor- bzw. Hortageblicher hilfreich sein, mit denen das eigene
Zuhorverhalten dokumentiert und gegebenenfalls reflektiert wird. Erhalt man hin-
gegen die Riickmeldung, dass schon gréBere Teile der Klasse Leistungen zeigen, die
auf Kompetenzstufe Il und lll beschrieben sind, kdnnen Zuhorstrategien angebahnt
werden, z.B. indem kriteriengeleitete Beobachtungen und Reflexionen von Kom-
munikationssituation in den Unterricht integriert werden. In solchen Fallen kann
namlich davon ausgegangen werden, dass die Schilerinnen und Schiler in Ma3en
Uber Aspekte der Aufmerksamkeitssteuerung verfiigen. Ab Kompetenzstufe Il bis
Il sollten dann auch Strategien zum Zuhdren im Gesprdch systematisch erarbeitet
werden, z. B. einfache Formen aktiven Zuhdrens und Gesprachsregeln. Auf den ho-
heren Kompetenzstufen IV bzw. V kénnen schlielich auch Ubungen angesagt sein,
die sich auf komplexere Zuhdorstrategien beziehen, z. B. auch auf das Anfertigen von
einfachen Mitschriften.

Solche Hinweise lassen sich noch deutlich weiter fassen (vgl. u. a. Behrens/Eriks-
son 2009); an den Beispielen sollten aber die Ziele der Vergleichsarbeiten ersichtlich
werden: Es gilt, die Ergebnisse als forderdiagnostische Hinweise zur Weiterarbeit zu
begreifen und entsprechende Unterrichtsaufgaben auszuwdhlen. In diesem Kon-
text ist ein weiterer Hinweis von Bedeutung: In manchen Bundesldandern werden
auch VerA-Rickmeldungen zu einzelnen Schilerinnen und Schiilern (und nicht zu
Ergebnissen der ganzen Klasse bzw. der Lerngruppe) verfasst. Solche Ergebnisse
sind aber vergleichsweise ungenau und missen in jedem Fall mit den Leistungen
und dem Verhalten der Schiilerin oder des Schiilers in Beziehung gesetzt werden,
wie sie sich der Lehrkraft vor Ort tdglich zeigen. Es kann z. B. sein, dass ein Kind am
Durchfiihrungstag aufgeregt oder unaufmerksam ist. Diagnostisch sicher sind nur
zusammengefasste Klassenergebnisse, und es bedarf stets ergdnzender diagnosti-
scher Informationen.
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Wie konnen miindliche
Sprachprozesse’ fiir das
Schreiben genutzt werden?

Astrid Neumann/Isabelle Mahler/Inga Buhrfeind

1. Ausgangslage

Die im Titel gestellte Frage kann man, sich aus mehreren Perspektiven nahernd,
verschieden beantworten. Wird ihr phylogenetisch, d.h. menschheitsgeschichtlich,
nachgegangen, werden Grundfragen der Sprachsystementwicklung virulent: So
werden das Verhaltnis zwischen miindlichen und schriftlichen Sprachrealisierun-
gen vom Zeitpunkt der Entstehung der Schrift an betrachtet, deren Auswirkungen
auf das menschliche Denken sowie die Auseinandersetzung damit in kulturhistori-
schen Umbriichen immer wieder neu diskutiert (Wolf 2010; Dehaene 2010). Gerade
in Zeiten einer starkeren Digitalisierung und der damit verbundenen technischen
Verknlipfung von miindlicher Sprache in/und Schrifttexten erhalt diese Frage wie-
der eine aktuelle Bedeutung fiir die synchrone Nutzung oraler AuBerungen fiir den
Schriftverkehr in einer globalisierten Welt (Nottbusch 2012; Spitzmdiller in diesem
Band).

Phylogenetisch und aktual-situativ ist Sprechen zur Stltzung der Handlungs-
optionen ein Mittel zur Aneignung der Welt. Kleine Kinder begleiten ihr Spiel, z. B.
beim Bauen oder Autofahren, durch monologisches Sprechen, absolute Schreiban-
fangerinnen und -anfanger ihre ersten Schreibversuche, indem sie sich selbst die
Lautungen immer wieder vorsprechen, und Menschen unter grof3en korperlichen
Anstrengungen, wie beispielsweise beim Sport, nutzen (laute) Sprachduf3erungen

1 Mindliche Sprachprozesse beziehen sich im folgenden Artikel auf die modale Sprachproduk-
tion und -rezeption, also auf orale Prozesse. Darin sind monologisches Sprechen und Gespra-
che als Umsetzungsformen inkludiert.
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als Ventil zur Entlastung. Allen aufgefiihrten Beispielen ist gemeinsam, dass hier die
Mindlichkeit andere Prozesse monologisch stiitzt.

Stehen dem Menschen als sozialem Wesen Interaktanten zur gemeinsamen Pro-
blemlésung zur Verfligung, greift er auf diese unter Nutzung dialogischer Formen zu-
riick, indem er durch gemeinsame Sprachprodukte z. B. sein (Rollen-)Spiel begleitet,
seine Hypothesen Uber eine richtige Schreibung durch Blickkontakt oder Nachfra-
gen bestatigen ldsst bzw. durch andere Formen des Embodiment (Pfeifer/Bongard
2006) die kognitiven Herausforderungen gemeinsam verarbeitet. Die Institution
Schule hat lber Jahrhunderte mit einer starken Individualisierung und einer damit
verbundenen Disziplinierung, die Gesprache im Unterricht immer noch stark sank-
tioniert, zu einer eher schweigenden schriftbasierten Wissensaneignung gefuihrt
(Becker-Mrotzek/Vogt 2009). Formen der Stlitzung dieses Erwerbs von Wissen durch
gemeinsame, miindlich ausgefiihrte Sprachvarianten, auch und vor allem der Peers,
werden in der Sozialisations- und Kognitionsforschung erst im letzten Jahrzehnt als
Potenzial entdeckt (Rosebrock/Nix 2008; Philipp 2011; Rijlaarsdam et al. 2008).

Im folgenden Artikel sollen Fragen der durch miindliche Aushandlungspro-
zesse (Sprachproduktionen) gestitzten individuellen Erwerbsperspektive auf das
Schreiben (schriftbasierte Textproduktion) aufgegriffen werden. Sie stellen den
Rahmen fiir ein grundlegendes Vermittlungskonzept in der ontogenetischen Ent-
wicklung von jugendlichen Schreiberinnen und Schreibern der Sekundarstufe dar.
Hier lassen sich Potenziale der kognitiven Auseinandersetzung mit kommunikativ
zu l6senden Problemen im miindlichen — dem in diesem Schreibalter vertrauteren -
Modus, fiir den Erwerb registeradaquater schriftlicher L6sungsvarianten erfolgreich
nutzen. Diese modalen Aspekte werden in ihrer Funktionalitat fir die Intervention
untersucht. Mlndlichkeit betrifft dabei als stlitzendes Konstrukt neben der hier im
Vordergrund stehenden Oralitdt auch Phdnomene der verwendeten Sprachformen.
Wir folgen dabei dem Ansatz der Nutzung alltagssprachlichen Sprechens (verna-
cular speech) zum Aufbau eines «careful [im Sinne von standardsprachlich-norm-
gerechten] writing» von Elbow (2012). Die verschiedenen situational gebundenen
sprachlichen Ndhe- und/oder Distanzmarkierungen kdnnen so durch unterschied-
liche kommunikative Praktiken (Fiehler et al. 2004) in «Aufgaben mit Profil» (Bach-
mann/Becker-Mrotzek 2010) herausgefordert werden. Bei diesen werden gemein-
sam erarbeitete Schreibprodukte funktional an jeweils andere Adressaten gesendet,
um deren real erfahrbare Wirkungen zur Verbesserung der Textqualitat zu nutzen.
Auf diese Weise kann eine gemeinsame, miindlich entwickelte Losung Kapazita-
ten des individuellen Arbeitsgedachtnisses fur den Schreibplanungsprozess frei-
machen. Kollaborative, miindlich gestiitzte Uberarbeitungsverfahren kénnen aber
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auch die Aushandlungsprozesse um eine bessere Textqualitdt im Revisionsprozess
entlasten (Hayes 2012).

Diese «dienende» Funktion von mindlichen Sprachproduktionsprozessen vor
und wéhrend des Schreibens und beim Revidieren der Produkte in Hinblick auf eine
kompetente Schriftlichkeit steht im folgenden Artikel im Vordergrund. Demons-
triert wird das Vorgehen anhand eines Projektes zur Schreibintervention, das mind-
liche Sprachproduktionsdaten zur Unterstiitzung des Schreibprozesses generierte.
Dabei werden zuerst die relevanten theoretischen Annahmen in Bezug auf den
mundlichen Modus erldutert (Kapitel 2.1, 2.2), bevor das Projekt vorgestellt wird
(Kapitel 2.3 bis 2.5). Vor der Darstellung der Ergebnisse im dritten Abschnitt werden
Verfahren zur Erfassung stlitzender - miindlich verbalisierter — kognitiver Prozesse
in der Schreibprozessforschung prasentiert. Abschlieend werden vor dem Hinter-
grund adaptiver sprachlicher Interventionen die Ergebnisse diskutiert.

2. Miindlichkeit zur Stiitzung des
Schreib(lern)prozesses

Texte zu schreiben, bedeutet die schriftliche Fixierung von Gedanken fiir einen Leser
oder eine Leserin, die oder der dargelegten Informationen entschliisseln und daraus
antizipierte Handlungsintentionen des Schreibenden umsetzen soll. Schreiben ist
damit ein gesellschaftlich entwickeltes Kommunikationswerkzeug. Dass komplexe
schriftsprachliche Fahigkeiten funktional durch modal miindliche StiitzungsmaR-
nahmen (wie gemeinsames Ideengenerieren, die miindliche Auseinandersetzung
im Prozess des Schreibens, miindliche Feedback- und Revisionsgesprache) erwor-
ben werden kdnnen, macht ein Blick auf die Funktionalitat von Sprache deutlich: In
einem erweiterten Textbegriff (Fix 2008) wird die sprachliche Realisierung kommuni-
kativer Praktiken (Fiehler et al. 2004) in Abhangigkeit von der spezifischen Situation
multimedial, also miindlich, schriftlich oder in Kombination beider Modi, ermdglicht.

2.1 Kommunikative Praktiken

Sprachliche Aktivitaten sind meist mittels vorgeformter Muster in alltagsweltlichen
regelhaften und zweckgebundenen kommunikativen Praktiken verankert (ebd.).
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Solche musterhaften Probleml&sungen ermdéglichen als handlungspraktisches Wis-
sen unabhdngig vom sprachlichen Modus schnelles, gesellschaftlich akzeptiertes,
interaktives sprachliches Agieren. Die gesellschaftliche Verankerung der Praktiken
erlaubt modusiibergreifende sprachliche Umsetzungen, die sich an der jeweils
zu l6senden kognitiven und kommunikativen Problematik orientieren. Quasthoff
und Heller (2014, S. 10) verstehen mindliche Kommunikationen unter Rickgriff
auf Diskurspraktiken «als sozial konstituierte und situierte multimodale Verfahren
[...] [und sehen darin, A. N.] ein tragfahiges theoretisches Fundament fir die Be-
stimmung sowohl diagnostischer Kriterien als auch sprachdidaktischer Aufgaben
der Schule». Hier also liegt ein Potenzial der Praktiken flir den Unterricht: Lernende
kénnen anhand eines Problems verschiedene addquate sprachliche Losungsstrate-
gien und kommunikative Muster in globalen satz- bzw. dulerungsibergreifenden
Zusammenhdngen kennenlernen. Die Lernenden nutzen sie, indem sie die jeweils
spezifisch modalen und konkret situationalen Bedingungen beachten.

Eine gemeinsame Kommunikationssituation (miindlicher Modus) oder deren
Aufhebung (schriftlicher Modus) kdnnen und missen zu spezifischen sprachlichen
Umsetzungen fiihren. Schon Ehlich macht 1983 deutlich, dass in der miindlichen
Situation Sprecher und Hérer gemeinsam in einem fliichtigen Sprech-Zeit-Raum
interaktiv, auch non- und paraverbal das Gesprachsergebnis erreichen und dabei
parallel planen, produzieren und rezipieren, gegebenenfalls auch sofort korrigieren
miissen. Die schriftliche Kommunikation folgt dagegen anderen Bedingungen. In
einem fixierten, zerdehnten Schreib-Zeit-Raum muss der Verstehenskontext expli-
zit geschaffen werden, indem das Leserverhalten des Empfangers antizipiert wird.
Die Trennung von Produktion und Rezeption schafft dabei Zeit, die damit verbun-
denen kognitiven Anforderungen adaquat zu versprachlichen.

Die Bewusstmachung dieser Unterschiede ermdglicht es, innerhalb des Rah-
mens dhnlicher kommunikativer Problemstellungen eine Entwicklungslinie von
situational gebundenen Sprachvarianten hin zu kontextentbundenen Sprachvari-
ationen aufzuzeigen, die zu verschiedenen Lésungen fiihren kann.? Genau diese
Konzeption macht sich das sprachliche Scaffolding sensu Gibbons (2002) zunutze.

2 Inder aktuellen bildungspolitischen Diskussion wird diese Entwicklung von den BICS zu CALP
(Cummins 1984) oft mit bildungssprachlichen Anforderungen assoziiert und auf einem Konti-
nuum von alltagssprachlich zu standard- bis fachsprachlichen Verstehens- und Produktions-
leistungen als Grundvoraussetzung fiir schulisches Lernen verstanden und weiter ausdifferen-
ziert (Gogolin et al. 2011; Feilke 2013).
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2.2 Scaffolding-Ansatz

Ausgehend von der Tatsache, dass Schreiben als neuartiger Lerninhalt vor allem in
der Schule erworben werden muss (Neumann 2012), kann der Ansatz des sprachli-
chen Scaffolding von Gibbons (2002), d. h. eine Unterstiitzung durch sprachliche Ge-
ristkonstruktionen, fiir diese Erwerbsprozesse fruchtbar gemacht werden. Hierbei
gilt: «\Wenn gleichzeitig eine neue Sprache [hier im weiteren Sinne Schriftsprache,
A. N.] und fachliche Inhalte [hier im weiteren Sinne registeradaquates fachsprachli-
ches Kommunizieren, A. N.] durch diese Sprache vermittelt werden sollen, ist es du-
Berst zweckmafig, bei der Unterrichtsplanung auf ein Sprachmodell zuriickzugrei-
fen, das Sprache auf Bedeutungen und auf den Kontext, in dem sie benutzt wird,
bezieht» (Gibbons 2006, S. 271). Gibbons nutzt dabei die Orientierung am mode
continuum, um durch eine gemeinsame, sprachlich gestitzte Ko-Konstruktion von
Wissen die Bewaltigung von Unterrichtsaufgaben in einem bildungssprachlichen,
meist schriftsprachlichen Register anzuleiten. Auf diese Weise lasst sie der Lehrer-
Schiler-Interaktion und der mdglichen Nutzung sprachlicher Modelle eine beson-
dere Bedeutung zukommen. Steinhoff und Anskeit (2012) demonstrieren anhand
sprachlich verschieden stark profilierter Aufgabensettings und Unterrichtsmateria-
lien, wie die Unterstiitzung von Textrevisionen von informierenden und argumenta-
tiven Texten bereits in der Primarstufe gelingen kann. Hierbei erfolgt das Scaffolding
durch sprachliche Prozeduren.

Beide in Kapitel 2.1 und 2.2 vorgestellten Konzepte machen deutlich, dass der
Schreib(lern)prozess hin zu einer registeradaquaten Textualitdt durch Sprechen
gestltzt werden kann, dass das Potenzial eines moduslbergreifenden problem-
I6senden Ansatzes fir den Schreibkompetenzaufbau sogar genutzt werden sollte.
Besonders geeignet erscheinen dafiir «<Aufgaben mit Profil», die hinsichtlich ihrer
Adressierung variabel an die Fahigkeiten der Schreibenden angepasst werden und
damit ein hohes Entwicklungspotenzial fiir alle Lernenden entfalten kdnnen.

2.3 Projekt Schreibinterventionen in
heterogenen Lern-/Lehrkontexten

2.3.1 Untersuchungsanlage

Das Pilotprojekt «Schreibinterventionen in heterogenen Lern-/Lehrkontexten»
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(SILLK) fordert in der Sekundarstufe die Schreibkompetenz, wobei die sprachliche
Heterogenitat beriicksichtigt wird. Dazu werden an verschiedenen kommunikati-
ven Praktiken Einzelprozesse des Schreibens in unterschiedlichen Modi erschlossen.
Auf dem Kontinuum von alltagssprachlicher konzeptioneller Miindlichkeit Gber
deren Verschriftlichung zu situationsangemessener konzeptioneller Schriftlichkeit
im bildungssprachlichen Register werden gemeinsam Inhalte und kommunikative
Muster fiir die vorgestellten kommunikativen Probleme erarbeitet (vgl. Abb. 1). In
einem ersten Projektabschnitt wird dabei untersucht, wie die kognitiven Prozesse
ablaufen und wie sie entsprechend durch MalRnahmen des Microscaffolding ge-
stUtzt werden kdnnen.

1. Inzedierung des kommunikativen Problems mittels Problemsituation; Begriffen; Videos; stummer grafischer
Impulse fiir

Argumentieren Berichten Erklaren Erzahlen

2. Brainstorming mit eigenen Ideen (Murmelphase)

3. Plenumsdiskussion: kollaborative Stichpunkte im Plenum unter sprachlichem Scaffolding (Begriffe; Argumente und
sprachliche Prozeduren)

4. miindliche Problemldsung

Gruppendiskussion Vorgangsheschreibung Funktionserklarung Erlebniserzahlung

5. Schreibaufgabe mit Profil

Argumentation fiir die Bericht an unbeteiligten Definition fiir Geschichte fiir Geschichten-
Schiilerzeitung Schulvertreter Schiilerlexikon buch der Klasse

6. Planung der Texte
7. Checkliste und Scaffolding fiir sprachliche Prozeduren fiir den Schreibauftrag in anderem Register
8. Textentwurf
Argumentation Bericht Begriffserklarung Fantasiegeschichte*
9. Revision in Kleingruppen mit Scaffolding der (kollaborativen) Schreibverfahren
Argumentation Bericht Begriffserklarung Fantasiegeschichte

*Der Ubergang von der Erlebniserzahlung zur Fantasiegeschichte erméglicht eine Distanzierung vom eigenen Erleben
und damit andere Formen der Versprachlichung.

Abbildung 1: Inhalte der adaptiven Intervention in SILLK mit Hervorhebung der miindlichen Aspekte (fett)

Mit der geplanten ersten Untersuchung sollten insbesondere die Fragen beantwor-
tet werden, welche kognitiven und sprachlichen Wissensstrukturen Schreibnovizen
zur Lésung kommunikativer Probleme nutzen und wie sich welche initiierten kom-
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munikativen Praktiken auf das Schreiben verschiedener textueller Entfaltungsmus-
ter (Narration [erzahlen], Deskription [berichten], Argumentation [argumentieren]
und Explikation [erkldren]) auswirken. Fiir die Gesamtuntersuchung steht dabei die
Frage nach einer wirksamen adaptiven Schreibintervention unter Nutzung der Res-
sourcen der Miindlichkeit im Vordergrund. Es geht hier also nicht um eine theoreti-
sche Prazisierung grundlegender Konzepte, sondern um die pragmatische Funkti-
onalisierung sprachlicher Modi fiir die Forderung eines komplexen Schreiberwerbs
und dessen Effektivitdtsnachweis.

2.3.2 Hypothesen

Die Untersuchung der miindlich geduBerten schreibvorbereitenden bzw. revisions-
fordernden Schilergedanken dient speziell dem Aufdecken von kognitiven Struk-
turen und nutz- sowie anschlieBend férderbarem Schreibwissen der Probanden.
Einen ersten Zugriff darauf liefert die Priifung folgender Hypothesen:

1. Schreibende erarbeiten miindlich gemeinsam ein differenzierteres, spater in
den Texten auffindbares inhaltliches Wissen fiir die Losung eines kommunikati-
ven Problems. Sie profitieren dabei vom Prinzip der Interaktivitét in der Miind-
lichkeit (Deppermann 2000), das in Schriftprodukten mehrerer Schilerinnen
und Schiiler zu Gbersummativen Ergebnissen fihrt (Neumann 2007).

2. Schreibende nutzen die miindlichen Auseinandersetzungen zur Priifung eige-
ner Hypothesen und gegebenenfalls zum SchlieBen von Wissensliicken, um
das Schreibvorwissen sicherzustellen. Hierbei greifen sie auf ihr alltagssprach-
liches Wissen zuriick, das sie im Verfahren jeweils fiir die Textformulierung und
lokale Textliberarbeitung nutzen.

3. Lehrende nutzen die miindlichen Auseinandersetzungen zur adaptiven Stiit-
zung der kognitiven Prozesse ihrer Schilerinnen und Schiler. Gleichzeitig
vermitteln sie auch textsortenrelevante, registeraddquate Verwendungen
sprachlicher Prozeduren und damit gesellschaftlich verankerte Schriftlichkeits-
anforderungen fir zerdehnte Kommunikationssituationen (Ehlich/Rehbein
1986). Diese zeigen sich vor allem in Leistungszuwdchsen in eher fachsprach-
lich orientierten Textformen wie der Argumentation und der Explikation.

2.3.3 Untersuchungsgruppe

Die Probanden einer ersten Untersuchung der oben beschriebenen Interventions-
mafBnahmen (vgl. Abb. 1) stammten aus einer siebten und einer achten Klasse. In
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diesen wurden im November/Dezember 2012 in jeweils sechs Unterrichtsstunden in
Teilgruppen die oben beschriebenen kommunikativen Praktiken (erzahlen, berichten,
erkldren oder argumentieren) bearbeitet. Insgesamt liegen 111 geschriebene Texte
und mundliche Aufnahmen von 55 Probanden vor. Diese sind wahrend des Schreib-
prozesses mithilfe von Smartpens, Diktiergeraten und am PC mit dem Programm
Camstudio erhoben worden und kénnen so simultan die verschiedenen Modi abbil-
den. Fur die Analysen der miindlichen Komponenten der Interventionsmaf3nahmen
stehen dabei etwa achtzehn Unterrichtsstunden Aufnahmezeit zur Verfiigung.

3. Methoden zur Erfassung der Miindlichkeit
in Bezug auf das Schreiben

3.1 Abbildung kognitiver Prozesse durch Think aloud

Think-aloud-Protokolle gelten bereits seit den 1960er-Jahren als Moglichkeit fir die

Aufdeckung kognitiver Prozesse. Dabei kdnnen mehrere Ebenen fir die Versprach-

lichung unterschieden werden. So werden

a) die faktischen Informationen, wie z.B. Paraphrasen oder Wiederholungen des
bereits Gesagten/Geschriebenen und Handlungs- und/oder Gedankenbe-
schreibungen,

b) Inferenzbildungen, wie z. B. Voriliberlegungen und Handlungs- und/oder Ge-
dankenbegriindungen und/oder

c) affektive Kommentare zur Motivation und zum eigenen Empfinden im Hand-
lungszusammenhang geduBert (Castells/Neumann/Solé 2014).

Aktuelle Metaanalysen zeigen, dass Testpersonen durchaus in der Lage sind, diese
Prozesse zu verbalisieren, wahrend sie eine spezifische Handlung ausfiihren. So er-
mdglichen sie Zugang zu den dahinterliegenden mentalen Prozeduren und gege-
benenfalls Aushandlungsprozessen (Fox/Ericsson/Best 2011).

Dank neuer technischer Moglichkeiten wird diese Methode inzwischen viel-
faltig genutzt. Sie bietet sich durch die Verbalisierung als Erhebungsverfahren an,
das an der Schnittstelle zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit (im Sinne von
miindlichem und schriftlichem Produktionsmodus) andockt. Die Begriindung daftir
liegt darin, dass hier sowohl individuelle als auch ko-konstruktive Varianten der Tex-
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tentstehung und -revision erfasst werden kdnnen. Die fiir quantitative und qualita-

tive Auswertungsverfahren offene Erhebungsmethode der Introspektion (Wirffel

2001) kann als «Uberbegriff fiir alle Formen der Selbstaussagen, die Auskunft da-

riiber geben, auf welche Art und Weise die Wissensinhalte organisiert sind» (Heine

2005, S. 167), genutzt und so als Informationsquelle fiir ansetzende (schulische) Un-

terstlitzungsmaBnahmen verwendet werden. Zu bedenken sind dabei die bekann-

ten Grenzen

a) einer Zuganglichkeit der Prozesse fiir das Bewusstsein der Probanden,

b) deren konkrete Auswahl und Versprachlichungsgrenzen, ohne den Prozess
selbst zum Gegenstand der Reflexion zu machen, und

¢) der sozial erwiinschten Handlungsdimensionen (Stark 2010).

Trotz méglicher Einschrdnkungen kénnen mit den erhobenen miindlichen Daten
die gepriiften Primdrprozesse,® hier des Schreibens und der Textiiberarbeitung, ge-
nauer erklart und dann verbessert werden. Dass in der Forschung bis dato meist mit
«Experten», von denen eine hohere Verbalisierungsfahigkeit erwartet wird (Press-
ley/Afflerbach 1995), gearbeitet wird, stellt ein deutliches Desiderat beim Aufde-
cken der Erwerbsprozesse dar.

Allerdings ist mit dem lauten Denken auch ein — gerade fiir die hier angestrebte
Altersgruppe - ungewohntes Vorgehen der Offenlegung der eigenen Denk- und
Arbeitsprozesse verbunden. Hier werden deshalb Aspekte des Erkldrens und der
Metasprache (z. B. Feedback zu sprachlichen Formulierungen) starker durch die Ad-
ressierung an vorzugsweise Peergroup-Mitglieder hervorgehoben, die den Schiile-
rinnen und Schiilern helfen kdnnen, das eigene Arbeitsprodukt besser zu erfassen
und in seiner Wirkung zu prazisieren.

3.2 Sprechen bei sprachlichen Revisionen

Diese Form der Nutzung mindlicher Sprache fiir die Textiliberarbeitung ist ein
Verfahren des jlingst verstarkt genutzten kollaborativen Partnerarbeitens (Rijlaars-
dam et al. 2009; Bachmann/Becker-Mrotzek 2010), aber auch schon langere Zeit in
schreibdidaktischen Verfahren der Schreibkonferenzen (Spitta 1992; Fix 2000) und

3 Damit sind die zu untersuchenden primaren Handlungsprozesse, also z. B. das Bauen, das Pro-
bleml6sen, das Schreiben usw.), zu verstehen.
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Riickmeldeverfahren (Bottcher/Becker-Mrotzek 2003) verankert. Hier liegt meist

die Orientierung am Endprodukt vor, Kommunikations- und Aushandlungspro-

zesse werden qualitativ beschreibend zur Erklarung der Revisionen genutzt. Einige

grundlegende Erkenntnisse sind fiir die angestrebte Altersgruppe fiir die Nutzung

miindlicher Ressourcen im Prozess belegt:

= Schreibende beenden bei der gemeinsamen Aufgabenbearbeitung ihre turns
nicht, um auf diese Weise im Diskurs gemeinsam veroffentlichungsreife Formu-
lierungen entwickeln zu kdnnen und sich dabei vom Partner unterstiitzen zu
lassen (Lerner 1995),

= Schreibende in gemeinsamen Er- und Uberarbeitungen von Texten nutzen das
Ubersummative inhaltliche und sprachliche Wissen und Kénnen, das in einer
Gruppendiskussion zirkuliert (Fix 2000),

= Schreibende haben ein ambivalentes Verhdltnis zu inhaltlichen und sozialen
Problemen und Losungen in gemeinsamen Arbeitsphasen (Fix 2000),

= die Offnung des Schreibprozesses durch klare Adressierungen in der Gleich-
altrigengruppe und miindliche kollaborative Beobachtungs- und Unterstiit-
zungsmaflnahmen erhoht die Schreibmotivation (Rijlaarsdam et al. 2008), die
von den Schreibenden wahrgenommene Arbeitsintensitat (Fix 2000) und ver-
bessert die Ergebnisse (Rijlaarsdam et al. 2009).

Die dargestellten Erkenntnisse begriinden eine intensivere Erforschung und zu-
kiinftige Nutzung des miindlichen Sprachmodus im Erwerbsprozess zur kompeten-
ten Schriftlichkeit, wie es im oben beschriebenen Projekt anvisiert wurde.

3.3 Auswertungsmethoden

Fiir die Auswertung der oben aufgefiihrten miindlichen AuBerungen wurden ein-
fache Kodierverfahren angewendet. Vorab festgelegte Kategorien wurden direkt an
den miindlichen AuBerungen markiert (vgl. Tabelle 1). Dazu wurde auf Verfahren
der empirischen Bildungsforschung zuriickgegriffen. Mit dem Programm Videograf
wurden entsprechende Datenbanken erstellt, die anschlieBend zur Darstellung de-
skriptiver Verteilungsstatistiken mit dem Programm SPSS fiihrten.

Zur qualitativen Auswertung und Unterstlitzung der quantitativen Ergebnisse
wurden sogenannte Lupenstellenanalysen beispielhaft mit dem Arbeitsprogramm
EXMERaLDA transkribiert und kontextsensitiv ausgewertet. An ihnen werden die
zugrunde liegenden Prozesse rekonstruiert und veranschaulicht.

238



fiir das Schreiben genutzt werden?

3.4 Ergebnisse

Die vorliegende Analyse bezieht sich auf ausgewdhlte Ergebnisse zur Beantwortung
der zentralen Fragestellung, inwieweit die miindlichen AuBerungen fiir ein besse-
res Schreiben (Kriterien vgl. Kapitel 3.4.3) genutzt werden kdnnen. Dabei werden
drei Themenschwerpunkte tangiert: Der erste Aspekt, die deskriptive Verteilung,
wird in einem zweiten Analyseschwerpunkt durch die qualitative, exemplarische
Prozessbeschreibung untermauert. Im letzten ausgewahlten Aspekt der Ergebnisse
erfolgt eine vertiefte quantitative Analyse zu den Aussagen der Textqualitat.

3.4.1 Deskriptive Verteilung der Sprechanteile

Kodiert wurde eine Gesamtaufnahmezeit von 7,1 Zeitstunden. Die restlichen etwa
6,4 Stunden verteilen sich auf rein unterrichts-, nicht schreiborganisatorische Hin-
weise. Knapp 1,5 Zeitstunden sind absolut unverstindliche AuRerungen oder Ne-
bengesprache. Schlie3lich verbleibt der eigentliche Schreibprozess mit knapp fiinf
Zeitstunden. Bei der Kodierung wurden drei (Sprech-)Funktionen unterschieden, die
ihrerseits wiederum in monologischer oder dialogischer Weise erfolgen konnten, so-
dass sich eine (zeitliche) Unterscheidung von sechs Kategorien darstellen lasst. Eine
genauere Vorstellung davon, was sich hinter den Kategorien verbirgt, kann durch
die sich anschlieBende exemplarische Prozessbeschreibung gewonnen werden.

Rahmung schaffende, ideengenerierende Funktion auBerungs-/textrevidierende
organisatorische Funktion Funktion
177 115 139
monologisch dialogisch monologisch dialogisch monologisch dialogisch
7 170 5 10 22 n7

Tabelle 1: Aufschliisselung der SchiilerduBerungen nach Funktion und Interaktionsstatus in Minuten

Ein erster Blick auf die Ergebnisse zeigt, dass in jeder der drei Kategorien die dia-
logische Sprachverwendung gegeniiber der monologischen* ausnahmslos bevor-
zugt wird. Die Jugendlichen adressieren in den Schreibphasen also eher an vor-

4 Monologisches Sprechen meint hier allgemein einen langeren, ununterbrochenen Sprechakt,
der nicht von einem anderen Sprecher initiiert ist und keine Aufforderung zur Ubernahme des
turns durch weitere Interaktanten enthalt. Es ist auf keine Gro3form des Sprechens wie Refe-
rate, Vorlesungen u. A. bezogen, sondern meint das selbstinitiierte Verbalisieren der eigenen
Gedanken, die aber faktische Handlungen bewirken kénnen.
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zugsweise Peergroup-Mitglieder, als sich monologisch im Prozess zu duf3ern. Dies
entspricht den genannten Erwartungen. Auch die erfassten Gesamtzeiten tber die
drei Kategorien liegen mit etwa zwei bis drei Stunden in einem relativ vergleichba-
ren Bereich, keine der abgeleiteten Kodierkategorien bricht in der Kodierung somit
deutlich nach oben oder unten aus. Die jungen Schreiberinnen und Schreiber ver-
teilen ihren Schreibprozess innerhalb des geschaffenen Rahmens in etwa gleichen
Teilen auf den Kernbereich des Schreibens, die Ideengenerierung, den eigentlichen
Schreibprozess und die Textrevision (Hayes 2012).

3.4.2 Exemplarische Prozessbheschreibungen

Im Folgenden werden Beispiele zu einzelnen Kodierkategorien vorgestellt, kom-
mentiert und eingeordnet. Dies betrifft die Bereiche des dialogischen rahmenschaf-
fenden Sprechens, des dialogischen ideengenerierenden Sprechens, des in der
Peergroup dialogisch revidierenden Sprechens und des monologisch revidierenden
Sprechens. Damit soll der Nachweis der Funktionalitat des Konzeptes erbracht wer-
den. Es wird dabei versucht, eine plausible chronologische Abfolge der Intervention
zu illustrieren.

Monologisches und dialogisches rahmenschaffendes Sprechen

Rahmenschaffendes Sprechen bezieht sich in der Intervention auf die Organisation
der Schreibprozesse.

SPK1:  Hort mir bitte zuerst zu Ende zu, bevor es furchtbar laut wird. Thr misst

euch jetzt gleich in Dreiergruppen einteilen (unverstdndliches Gemurmel
im Hintergrund). Hort bitte wirklich zu Ende zu. Also, ‘ich mdchte das
eigentlich nicht machen, weil ich finde, ihr seid dazu alt genug, aber ich
mochte natdrlich, dass ihr in der Gruppe dann auch arbeiten kdnnt. Und
wenn ihr nur Quatsch macht, dann fand ich das weniger schon. (« « <) Ich
komm gleich, ich guck mir jetzt gleich kurz an, wie die Gruppen aussehen.
Ihr misst euch jetzt erstmal (Schulklingel): jetzt diirft ihr euch in die Grup-
pen verteilen (verschiedene Namensrufe der Schiilerinnen und Schiiler).

Transkript 1: Monologisches rahmenschaffendes Sprechen (Explikation 1-audio3=

9:00-10:16); jeder Punkt () entspricht 0,5 Sekunden, ab 2 Sekunden werden die
Zahlen dafir in Klammern gesetzt
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Die Organisatorin in Transkript 1 erteilt nach dem Zeigen eines thematisch einge-
bundenen Videoausschnittes explizite Arbeitsanweisungen. Dabei besteht auch
die Erwartung der Interventionslehrerin (SPK1), dass die Lernenden die Grup-
peneinteilung selbststandig und funktional fiir den Arbeitsprozess organisieren
kénnen. Diese AuBerung soll fiir die Intervention bewirken, dass die bereits vor-
handene hohe Motivation, mit der entsprechenden zugrunde liegenden Technik
zu arbeiten, weiter gesteigert wird. Dies scheint in diesem Einstieg gelungen: Es
zeigt sich, dass die Gruppeneinteilung praktisch reibungslos funktioniert und sich
in den Arbeitsphasen bewadhrt. Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten in den fol-
genden Projektphasen engagiert und fordern auch im Gesprach gegenseitige Un-
terstlitzung ein.

Um das inhaltliche Verstandnis von Organisationserfordernissen im Plenum zu
erleichtern, folgt ein Auszug (vgl. Transkript 2), an dem der Prozess genauer ver-
deutlicht wird. Organisation ist ebenfalls innerhalb der Kleingruppen durch die
Schiilerinnen und Schiler erforderlich und wird eigenstandig in den Gruppen the-
matisiert:

SPK2:  Vivieeen

SPK1:  waas?.-

SPK2:  sag doch auch mal wase «

SPK1:  jawenn ich was sage - dann findet ihr ja das lahm

SPK3:  jawennsrichtig ist

SPK1:  sach we was fir ein hast du denn jetzt da rein?

SPK3:  hallo Vivien swenn du was richtig

SPK1:  du hast noch gar nicht gesagt du hast du hast nur son ko-
mischen Vor schlag gemacht- den kannst du ja schrei-
ben aber wir also ich schreib ihn auf jedenFall nicht

SPK2:  ne gehtklar

Transkript 2: Dialogisches rahmenschaffendes Sprechen (Explikation 1-audio9=
0:47-1:06)

An diesem Beispiel wird deutlich, dass sich Vivien® wenig beteiligt, obwohl die an-
deren sie dazu auffordern. Sie begriindet ihre Abwehr mit fehlender Wertschédtzung

5 Alle Daten sind durch Kodezuweisungen anonymisiert und hier durch fiktive Namen ersetzt.
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ihrer Ideen. Der sichtbare Effekt fiir die weitere Arbeit in der Intervention war, dass
nach dieser Auseinandersetzung die Griinde geklart sind. Vivien beteiligt sich da-
nach mit konstruktiven inhaltlichen Vorschldgen an der Arbeit.

Die Aspekte der rahmenschaffenden Organisation greifen innerhalb der Aufnah-
men ebenfalls in den Bereichen der Arbeitsatmosphére sowie der Zeit- und Mate-
rialorganisation. Es werden so auch auf der organisatorischen Ebene Korrekturen
durch die Peergroup eingefordert, die dem Schreibprozess zugute kommen.

Plenum: Ideen generierend

Im ausgewahlten Beispiel zum ideengenerierenden Plenumsgesprach haben die
Schilerinnen und Schiiler die Aufgabe, ihren Text zum Thema «Explikation» zu pla-
nen und zu strukturieren. In der Kleingruppe wird besprochen, welche inhaltlichen
Aspekte relevant sind und wie eine mogliche Gliederung aussehen koénnte (vgl.
Transkript 3).

SPK1:  was muss denn rein alles?-

SPK2:  ..also auf jedeFall - diese inhaltlichen also

SPK1: Inhalts der Form der Vorgang- «

SPK2:  wie schreibt manin?

SPK1:  jalnhalt muss ja sowieso rein also ((6s)) Inhalt muss da sowieso

Transkript 3: Ideen generierend (Explikation 1-audio8= 1:35-1:55)

In einer anderen Gruppe sprechen die Schiilerinnen und Schiiler tGber ihre Ideen
zum Thema «Hausaufgaben». Zur Diskussion steht dabei das Thema «Stress, einer-
seits ausgehend von den Schilerinnen und Schiilern, andererseits im Hinblick auf
die Eltern. Sie lassen sich in der Diskussion gegenseitig ausreden, warten das Ende
eines Beitrages ab und erginzen die Uberlegungen durch eigene Meinungen. Da-
bei greifen sie auch auf die auf dem Plakat zur Verfligung gestellten Argumente
zurlick. Diese werden im weiteren Arbeitsprozess durch eigene Beispiele (vgl. Tran-
skript) erganzt:

SPK3:  jaim Unterricht das kostet viel Zeit « «

SPK4:  man ist trotzde/ dhm d

SPK2:  zum Beispiel der Mathelehrer macht doch immer eine Stunde so lange
SPK1:  oh Gott ja
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SPK2:
SPK3:
SPK1:
SPK3:

Zeitverschwendung

beim Kontrollieren?
Zeitverschwendung im Unterricht
««in Klammern Kontrollieren

Transkript 4: Ideen generierend (Argumentation-audio0_8.11=5:18-5:37)

Dabei wird zuerst der inhaltliche Gedanke ratifiziert, dann die sprachliche Form
durch das schriftsprachliche Handlungsanweisungen gebende «in Klammern» von
SPK3 fixiert, bevor der Gedanke schriftlich festgehalten wird. Der sichtbare Effekt flr
die weitere Arbeit in der Intervention ist also, dass hier ein gemeinsamer Wissenszu-
wachs auf inhaltlicher Ebene fiir eine bessere Stiitzung der Argumentation und auf
sprachlicher Ebene durch metasprachliche Markierungen stattfindet.

In der Peergroup revidierend

Die Schilerinnen und Schiiler stellen im Laufe der Intervention immer wieder die
geschriebenen Texte vor und korrigieren sie in der Kleingruppe. Dabei stehen die
Funktion und die Beschreibung des Geldautomaten im Vordergrund.

SPK1:

SPK2:

SPK1:
SPK2:
SPK3:
SPK2:
SPK3:

dings « « und dass das Geld nach oben transportiert und weiter hab
ich noch nicht

ich hab @hm darin sind Geldschubladen Karte rein in Kartenleser
Geheimzahl eingeben Gummirollen ziehen den Geldschein aus den «
aus den Schubladen Schubladen « « «<4h im Sensor « «im Sensor

weil3 der Sensor wie viel Geld « er ausgegeben hat « - und der Sensor
fihrt « 8hm « - aneinander klebende Scheine

«+das gibts auch?. . .

und die Bank braucht &hm bucht dann den Betrag vom Konto ab
++«dhmich hab auch noch

was hast du denn geschrieben? « «

aalsoo- ich hab also Geldschrank mit also das ist ein bisschen durcheinan-
derja?

Transkript 5: Peers revidierend - Inhaltsklarung (Explikation 1_audio7=0:30-4:20)
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In der Besprechung wird deutlich, dass Annahmen zur Funktion des Automaten
noch unklar sind. Eine inhaltliche Klarung kann somit innerhalb der Gruppe statt-
finden. Wie dem Transkript 6 zu entnehmen ist, erfolgen in den Peergroups inhaltli-
che (Problematik Hawaii) und organisatorische Diskussionen (Les weiter) umgangs-
sprachlich in der Jugendsprache (du Holzen) und parallel dazu grammatische
(Kasusproblematik) in einer gehobeneren Sprache (Sie, falsch gewahlt, Stellung
nehmen) und metasprachlich (Endung). Der sichtbare Effekt fiir die weitere Arbeit
in der Intervention ist also, dass die parallele Bearbeitung aller oben genannten
inhaltlichen und sprachlichen Aspekte zu Revisionen des Textes auf lokaler Ebene
fuhrt und als Ansatzpunkt fiir Scaffolding-MaBnahmen genutzt werden sollte.

SPK2:  Los gehts am international Airport Heathrow in England « Nach einem
nach einen elf vor Stunden langen « -

SPK1:  Alter ha?

SPK2:  schlagt einen elf lang Stunden langen

SPK1: elf

SPK3: elf Stunden

SPK2:  janach ei'nen elf Stunden langen

SPK3: Janada haben Sie ja wohl die Endung falsch gewahlt

SPK2:  janacheim

SPK3:  Md&chten sie dazu Stellung nehmen?

SPK2:  Zwischenstopp

SPK1: ah, wie soll man das denn sonst schreiben?

SPK3: ei'nem,

SPK1:  ei'nem, vielleicht?

SPK2: achso’o.

SPK1: jadann les weiter jetzt

SPK3:  Wie fliegt der denn bitteschon <nach Hawaii? « Von & England féhrt er,
fliegt GUberm am liber Miami nach Hawaii, was ist das denn?

SPK2:  ha? Logisch.

SPK1:  rechtsrum geht auch

SPK3: erfliegt aber nicht rechtsrum Alter. Nach Amerika fliegt man immer tbern

SPK2:  ja er mdcht doch nach Hawaii Hawaii ist doch nicht Amerika du Holzen

SPK3:  Atlantik

Transkript 6: Peers revidierend: Inhalt und Sprache mit metasprachlichen Kom-
mentaren (Narration 4_2 - audio0O= 8:20-9:30)
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Insgesamt liegen die meisten vorgeschlagenen Revisionen der Texte auf grammati-
scher, lokaler Ebene. Pausen oder Denkzeiten werden dabei mit Partikeln (z. B. ha?,
ja na, ah) ausgefillt. Das gesamte Gesprach verlauft schnell, fordert Prazisierungen,
ist sehr umgangssprachlich und dabei freundlich unterstiitzend. Dies zeigt sich
ebenfalls daran, dass die Aktanten sich gegenseitig ausreden lassen und so das Ge-
sprach nacheinander entwickeln.

Bei SPK3 gab es im Vorfeld erhebliche grammatische Probleme, die in den
Kleingruppenarbeiten thematisiert wurden (vgl. Transkript 6). Die lberdeutliche
Aussprache der unbestimmten Artikel sowie der Personalpronomen in der 3. Per-
son Singular im Dativ sind auf diese Probleme zuriickzufiihren. SPK3 fordert auf
diese Art eine Kontrolle und ggf. standardsprachliche Korrektur seines Textes ein.

SPK1:  weil ihn alles sehr gut

SPK3:  weil ihm alles sehr gut gefallen hat - so ne

SPK1: jaihm nicht ihn-der Besitzer des Hotels war Tim sehr dankbar -dass er
noch so kurzfristig das Hotel kontrollieren konnte « und schenkte «
schenkte mit cke ihne « «

SPK3:  schenkte ihm - einen

SPK2:  Alter

SPK3:  éinen <Abend im Restaurant mit seiner Liebsten

Transkript 7: Peers revidierend: Sprache mit Akzentuierungen (Narration 4_2-au-
dio0= 10:40-13:00)

Die Mitschilerinnen und Mitschiiler in der Kleingruppe verbessern ihn durch an-
merkende AuBerungen. Nachdem der Text in Ansitzen besprochen wurde, beginnt
ein anderer Sprecher der Gruppe seinen Text vorzulesen. Dies geschieht mit dem
Einverstandnis der Mitschilerinnen und Mitschiiler.

In einer weiteren Gruppe achtet eine Schiilerin in der Phase der Ideengenerie-
rung auf die richtige Schreibung von «weniger Stress» und meldet einen beildufig
entdeckten Schreibfehler sofort umgangssprachlich ironisierend an die Schreibende
zurlick: SPK1: «Gut, dass du weniger richtig geschrieben hast.» Daraufhin entwickelt
sich ein kurzer Dialog, der mit richtigen Schreibvarianten im Prozess beendet wird.
SPK2: «ja, @ stimmt ohne e (3 Sek. Pause)», und eine andere Sprecherin erganzt: «(4
Sek. Pause) weniger Stress mit doppel s (4 Sek. Pause)», womit die richtige Schreibung
fixiert wird (Argumentation-audio 0_8.11= 4:58-5:11). Durch die Kontrolle durch die
Gruppe wird immer wieder paralleles inhaltliches und sprachliches Lernen ersichtlich.
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Monologisch revidierend

In der Kategorie <monologisch revidierend» sprechen die Schiilerinnen und Schiiler
ihren Text haufig noch laut mit. In diesem Moment scheinen sie ihren Text in Bezug
auf Inhalt und Grammatik zu korrigieren. Die Revision im Schreibprozess wird da-
bei durch einzelne verbale AuBerungen unterstiitzt: Gedanken werden ausgespro-
chen und zu Texten umformuliert. Stérungen des Schreibprozesses seitens anderer
Gruppenmitglieder betreffen dann meist aufmerksam erkannte inhaltliche und
sprachliche Unklarheiten, die schnell geklart werden, damit sich die Schreibenden
wieder auf die Texte konzentrieren kdnnen. Konkret spricht ein Schiler mit dem
Smartpen wahrend des Schreibens mit. Dabei liberpriift er den eigenen Text durch
Klangproben: «klingt wie- « ist « « wie wie lange doch « « «. was? « « nochma » (Explika-
tion 2-audio6=28.15-28.35). Ein anderer Schiiler gibt eine kurze Riickmeldung und
unterstiitzt dadurch die Entscheidung. Somit kann der Schreiber schnell wieder in
den eigentlichen Schreibprozess eintauchen.

Am Ende der Intervention stehen verschiedene Vor- und Endformen von Tex-
ten, die zum Teil allein, in den meisten Féllen aber als Ergebnisse des gemeinsamen
Schreibens unter den in den Prozessbeschreibungen illustrierten Bedingungen ent-
standen sind. Dass die Schreibenden dabei auch individuell gelernt haben und Ef-
fekte des gemeinsamen inhaltlichen und sprachlichen Arbeitens nachweisbar sind,
zeigen die folgenden Auswertungen der Texte.

3.4.3 Aussagen zur Textqualitit

Die entstandenen Texte der 55 Schilerinnen und Schiiler wurden anhand spezi-
fischer Merkmale der einzelnen Textmuster in ihrer Qualitdt eingeschatzt. Dabei
wurden matrizenhaft jeweils 20 Prozent fiir die Textfunktionalitdt, 50 Prozent die
inhaltlichen Merkmale und 30 Prozent die sprachlichen Charakteristika gewichtet,
damit eine Vergleichbarkeit tber alle Texte gesichert war. Rechtschriftliche Aspekte
standen nicht im Fokus der Untersuchung. Wie der Abbildung 2 zu entnehmen ist,
zeigte die Intervention Uber alle Schiilerinnen und Schiler und Textformen signi-
fikante Effekte. Die Schreibenden verbessern ihre Textqualitat vor allem wahrend
der Intervention (Interventionstext) deutlich und kdnnen dieses Niveau auch in den
allein zu absolvierenden Posttests (Posttext) gegentliber den Eingangstests (Pretext)
halten. Insgesamt stiitzt die Intervention, auch wenn sie sehr kurz war, die Quali-
tatsentwicklung bei den erarbeiteten Vertextungen.
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Abbildung 2: Interventionseffekte und Posttests gegeniiber dem vorgeschalteten Pretest

Differenziert betrachtet, geht der Zuwachs - hypothesenkonform - auf die bil-
dungssprachlich schwierigeren und in Klasse 7/8 eher noch nicht so geldufigen Ver-
textungsmuster (Argumentation und Explikation) zurtick. Nur bei diesen werden
signifikante Effekte erzielt, wie in Tabelle 2 zu sehen ist. Das strukturierte Einflhren
der Aufgaben und die miindliche Erstauseinandersetzung zur Wissenssicherung
greifen in diesen Fallen starker als bei den vermeintlich leichteren Vertextungsmus-
tern (Narration und Deskription). Das Microscaffolding bei den individualisierten
Rickmeldungen durch die Interventionslehrerin und den -lehrer, aber auch das
Gesprach untereinander wirken deutlicher verstarkend als bei den anderen be-
kannteren Textformen, in denen, wie oben gezeigt, auch eher umgangssprachliche
Aushandlungsprozesse stattfinden.
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Narration Deskription
N Mittelwert Standardfehler des N Mittelwert ~ Standardfehler des
Mittelwertes Mittelwertes
Pretest 13 73 0,57 14 6,8 0,32
Interventionstext 13 8,1 0,38 13 7.8 0,47
Posttest 10 838 0,50 10 8,0 0,64
Argumentation Explikation
N Mittelwert Standardfehler des N Mittelwert Standardfehler des
Mittelwertes Mittelwertes
Pretest 13 6,9 0,34 14 70 0,23
Interventionstext 14 9,0 0,30 14 8,6 0,42
Posttest 12 89 0,28 13 8,2 0,41

Tabelle 2: Mittelwertvergleich der Interventionseffekte fiir die einzelnen Vertextungsmuster (signifikante
Effekte farbig unterlegt)

3.4.4 Erste Aussagen zur Funktionalitit des Konzeptes

Vor allem die Intervention mit intensiven Revisionsphasen fiihrt zu einem deutli-
chen Qualitatszuwachs bei den Texten. Die Schiilerinnen und Schiiler interagieren
stark und erarbeiten in dieser Phase miindlich parallel inhaltliche und sprachliche
Losungen. Sie nutzen dabei verschiedene sprachliche Register zur Vorbereitung der
schriftlichen Losungen in den Texten. Gemeinsam schlieBen sie vor allem in den
miindlichen Auseinandersetzungen Wissensliicken, priifen aber auch allein und
gegenseitig durch Klangproben Hypothesen liber gute Texte. Korrekturen finden
dabei zumeist schnell, effektiv und pragmatisch auf der lokalen Ebene statt.

Grof3rdumige Revisionen der Texte wurden durch das kooperative Arbeiten
der Peers selten angeregt. Dies geschah durch eine explizite Orientierung an Mus-
terlédsungen, die von der Interventionslehrerin bzw. dem -lehrer zur Verfligung
gestellt wurden. Aus dem jeweiligen problemorientierten Ausgangsmaterial und
dem textbezogenen Feedback anhand der Checklisten sowie dem konkreten Mi-
croscaffolding zum jeweiligen Text konnten die Schreibenden Kriterien fir gute
Texte auf eher bildungssprachlichen Anforderungsniveaus erschlieBen und dann
nutzen.

Zusammen mit den nachgewiesenen durchschnittlichen Effekten auf der Textebene
kdénnen alle drei aufgestellten Hypothesen als bestdtigt angesehen werden. Die
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miindlichen Er- und Uberarbeitungsphasen stiitzen das Schreiben klar und sollten
verstarkt systematisch fiir das prozessuale Lernen genutzt werden.

Auffallend wihrend der Arbeitsphasen ist, dass die Schreibenden den Uber-
gang von der Miindlichkeit zur Schriftlichkeit trotz des bewusst gesetzten Fokus
kaum thematisieren, also nicht explizieren, dass fiir eine andere Kommunikationssi-
tuation (lesen statt horen) anders formuliert werden musste. Die Schulerinnen und
Schiiler arbeiten meist miindlich oder schriftlich, verbinden die Konzepte aber intu-
itiv. Die bereits vorfindbaren fruchtbaren Aushandlungsprozesse konnten durch ein
Bewusstmachen noch intensiver genutzt werden, wenn Texte und der Textentste-
hungsprozess in Peer-Revisionen starker, auch funktional, reflektiert werden.

4, Diskussion - adaptive Intervention

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das Konzept einer adaptiven Schreib-
intervention funktioniert. Wenn «Schreibaufgaben mit Profil» auf dem Kontinuum
zwischen konzeptioneller Miindlichkeit und Schriftlichkeit (s. 0.) bearbeitet werden
und beide Modi zur Problemldsung in verschiedenen schreibdidaktischen Verfah-
ren genutzt werden kénnen, entsteht ein fruchtbarer, motivierender Schreibpro-
zess. Dieser kann und sollte fiir die Schule genutzt werden.

Adaptiv sollten die Lernprozesse allerdings nicht nur hinsichtlich der Miind-
lichkeits- und Schriftlichkeitsbedingungen, sondern auch mit Blick auf die sprach-
lichen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler gestaltet werden. Es zeigte
sich, dass der signifikante Zusammenhang zwischen sprachlicher Vorleistung und
Schreibleistung im Laufe der Intervention die Textqualitat fir die angestrebten Pro-
blemlésungen nicht mehr nachhaltig bestimmte, hier also eine aufgabenbezogene
Forderung stattfand. Neben den bekannten kriterienorientierten Verfahren und der
Arbeit mit Musterldsungen fiir die eher schreibschwachen Lernenden bzw. globa-
leren Beurteilungsverfahren fir die schreibstarkeren Schilerinnen und Schiiler bie-
ten sich dazu vor allem die Potenziale der miindlichen Aushandlungen an, um das
Schreiben inhaltlich und sprachprozedural vorzuentlasten. Ein offenes Auftreten
der Lehrenden als Schreibberatende hilft dabei genauso weiter wie ein Feedback,
das aus Sicht der Schreibenden die aktuellen Ergebnisse mit den Zielvorstellungen
abgleicht.

Inwieweit die Effekte dieser Intervention lber das Mal3 von normalem Unter-
richt hinausgehen, kann in dem aktuellen Querschnitt nicht festgestellt werden, da
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eine Kontrollgruppe fehlte. Hier wird eine geplante Langzeitinterventionsstudie mit
Warte-Kontrollgruppen anschlieen. Es kann aber begriindet angenommen wer-
den, dass eine adaptive Intervention unter Berlicksichtigung und Stiitzungen der
konzeptionellen Erfordernisse vor allem im unteren Leistungsbereich, unter Be-
riicksichtigung verschiedener Modalitaten und des Peer-Feedbacks vor allem im
oberen sprachlichen Leistungsbereich dauerhaft greifen wird. Die funktionale Nut-
zung der Miindlichkeit zur Stiitzung inhaltlicher Lernprozesse muss hier dauerhaft
gestarkt werden.

Die Schreibdidaktik kann und muss die Prozesse, sowohl mindliche als auch
schriftliche, zur Grundlage ihrer weiteren Lern- und Lehrarbeit machen. Sie kann
und muss den Schiilerinnen und Schiilern das breite Spektrum der Mdglichkeiten,
sich mit kommunikativ zu I6senden Problemen auseinanderzusetzen, systematisch
aufzeigen. Dazu allerdings bedarf es mehr Forschung in diesen Bereichen, die nicht
nur im psychologischen Experiment bestehen, sondern im Praxisfeld Schule, fach-
didaktisch entwickelt und methodisch anschlussfahig, durchgefuihrt wird. Erkennt-
nisse Uber die vorfindlichen Prozesse sind dabei genauso wichtig wie systematisch
entwickelte, anspruchsvolle Aufgaben, die den Lernenden verschiedene L&sungs-
wege aufzeigen und sie jeweils in ihren Potenzialen ernst nehmen.
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SPRACHLICHES

LE__RNEN ZWISCHEN
MUNDLICHKEIT UND - .
SCHRIFTLICHKEIT Schriftlichkeit

Ulrike Behrens & Brigit Eriksson «

b

Sprachliches Lernen zwischen Miindlichkeit und

(14

Sich angemessen ausdriicken, an Gesprachen teilnehmen und aufmerksam zuho-
ren kdnnen sind zentrale Kompetenzen im gesellschaftlichen und beruflichen Le-
ben. Der Vermittlung miindlicher Sprachkompetenzen in der Schule kommt daher
eine grof3e Bedeutung zu. Der erste Band der «Reihe Miindlichkeit » ist dem facet-
tenreichen Verhaltnis von Miindlichkeit und Schriftlichkeit gewidmet. Die meist am
empirischen Datenmaterial orientierten Beitrdge dieses Bandes zeigen auf, dass das
Mindliche in einigen Teilen eigenen, in anderen Teilen aber gleichen Regeln folgt
wie das Schriftliche, und sie skizzieren, wie Kinder und Jugendliche sich diese je
spezifischen Kompetenzen im Unterricht aneignen konnen. Das Zentrum Mind-
lichkeit der Pddagogischen Hochschule Zentralschweiz PHZ Zug setzt in diesem
Themenfeld mit seinen Angeboten in Lehre, Forschung, Entwicklung und Beratung
an. Mit der Griindung der Buchreihe «Mundlichkeit» will das Zentrum auch zum
sprachdidaktischen Diskurs beitragen.

Band 1 der Reihe Miindlichkeit

der bildungsverlag
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SPRECHEN UND ZUHOREN -

GEFRAGTE KOMPETENZEN? .

UBERZEUGUNGEN ZUR Sprechen und Zuhéren - gefragte Kompetenzen?
MUNDLICHKEIT IN SCHULE - . . iy

UND BERUF Uberzeugungen zur Mindlichkeit in

artin Luginbhl

> b

Schule und Beruf

‘

Fir wie bedeutsam halten Lehrpersonen die miindlichen Sprachfahigkeiten? Wel-
che Uberzeugungen vertreten sie gegeniiber dem Sprechen und Zuhéren? Inwie-
fern spielen dabei kulturelle Faktoren eine Rolle? Wie stehen ihre Schiilerinnen und
Schiiler zu den miindlichen Kompetenzen? Auf welche Teilkompetenzen von Spre-
chen und Zuhoren kommt es schliesslich im Berufsalltag an? Welche Bedeutung
haben die miindlichen Sprachfahigkeiten etwa im Alltag einer Politikerin oder eines
Arztes?

Im Fokus des zweiten Bandes der Reihe «Miindlichkeit» stehen Uberzeugungen zur
Miindlichkeit in der Schule. Die Autorinnen und Autoren stellen wissenschaftliche
Erkenntnisse und didaktische Uberlegungen zum Thema vor. Ausserdem gewahren
Personen verschiedener Berufsgattungen einen Einblick in ihren miindlichen Alltag.

Band 2 der Reihe Miindlichkeit

der bildungsverlag
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Catherine Walter-Laager, Manfred Pfiffner,
Karin Fasseing Heim (Hrsg.)

VQ RSPRUNG
FUR ALLE!

Erhohung der Chancen-

Vorsprung fiir alle!

gerechtigkeit durch Projekte Erhéhung der Chancengerechtigkeit durch Projekte
der Frithpadagogik

der Friihpadagogik

Im Anschluss an den PISA-Schock in Deutschland und den umliegenden Landern
anfangs des neuen Jahrtausends wird das Potenzial des vorschulischen Bereichs als
Bildungsreserve in Forschung und Politik rege und teilweise auch kontrovers disku-
tiert. Forderungen, welche die Bildungschancen aller Kinder erhéhen, sind schnel-
ler formuliert, als wissenschaftsbasierte Interventionen und Programme entworfen
werden. In diesem Band werden mehrere Projekte mit ihren Ergebnissen beschrie-
ben und Ideen fiir die Praxis formuliert.

Mit der vorliegenden Publikation wird die Buchreihe «Erste Bildungsjahre» ins Le-
ben gerufen, die Anliegen und Weiterentwicklungen der ersten Bildungsjahre auf-
nimmt, thematisiert und Impulse fiir die praktische Arbeit gibt. Im Zentrum steht
dabei die Professionalisierung der institutionellen Bildung, Betreuung und Erzie-
hung im Frithbereich sowie der ersten Jahre des 6ffentlichen Schulsystems.

Band 1 der Reihe Erste Bildungsjahre

der bildungsverlag
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Evelyne Wannack, Kirsten Herger

Classroom Management
Unterrichtsgestaltung in der Schuleingangsstufe

PHBern

In den letzten Jahren fanden verschiedene Entwicklungen in der deutschsprachi-
gen Schweiz statt, die zu einer Integration des Kindergartens in die obligatorische

Schulzeit und zur Definition einer eigenen Stufe fihrten, die den Kindergarten und

die ersten Schuljahre der Primarstufe umfasst. Es ist erst wenig tber die pddagogi-
sche Praxis in dieser sogenannten Schuleingangsstufe bekannt und es fehlen auch

Ubergreifende Konzepte, die den Spezifitdten dieser Stufe Rechnung tragen. Die

vorliegende Publikation will in zweierlei Hinsicht zur Schliessung dieser Liicken bei-
tragen.

Im ersten Teil wird ein padagogisch-didaktisches Konzept fiir die Schuleingangs-
stufe beschrieben. Dieses bildete zugleich die Grundlage fiir eine Studie zu einem

wichtigen Aspekt der Unterrichtsgestaltung, dem Classroom Management. In be-
sonderem Mass ist das Classroom Management fur Spiel- und Lernumgebungen

von Bedeutung, die sich durch gefiihrte und offene Unterrichtsformen auszeichnen.
So wird im zweiten Teil ein detailliertes Modell des Classroom Managements in der
Schuleingangsstufe beschrieben. Der erste Band der neuen Reihe «Beitrage fiir die
Praxis» ermdglicht sowohl die Reflexion als auch die Weiterentwicklung des eige-
nen Unterrichts.

Band 1 der Reihe Beitrdge fiir die Praxis
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