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Am Anfang war das Wort ...
(Johannes-Evangelium)

Der Kompetenzbereich ,Mindliche Kommunikation — Sprechen und Zuhéren®
unterscheidet sich durch zwei wesentliche Aspekte von den anderen Bereichen, die
seine Konzeptualisierung, Vermittlung und Messung in erheblicher Weise
erschweren: durch die Flichtigkeit des Gesprochenen und durch die konstitutive
Interaktivitat von Gesprachen. Die Fllchtigkeit des Gesprochenen hat zur Folge, dass
die 6konomischen, schriftbasierten Methoden der Vermittlung und Messung nur
bedingt eingesetzt werden kénnen, da sie einen Modalitatswechsel implizieren. Und
die Interaktivitat, d.h. das Zusammenwirken von Sprecher und Hérer in der
mindlichen Kommunikation, erfordert ebenfalls besondere Verfahren der
Vermittlung und Messung.

1 Sprache und Kommunikation

Die Konzeptualisierung des Kompetenzbereichs ,Mindliche Kommunikation —
Sprechen und Zuhoren“ setzt einen bestimmten Sprachbegriff voraus. Ich werde
mich bei meinen theoretischen Uberlegungen in zentralen Aspekten auf das Konzept
von Ehlich (2005) beziehen, wie es in dgiinforderungen an Verfahren der
regelmafligen Sprachstandsfeststellungen als Grundlage fir die frihe und
individuelle Férderung von Kindern mit und ohne Migrationshintergruddtgelegt

ist, weil damit eine sprachtheoretische Konzeption vorliegt, die speziell fiir Fragen
sprachlicher Aneignungsprozesse, ihrer Modellierung und Testung zugeschnitten ist.

Sprachliche Strukturen und Funktionen

Sprache wird danach verstanden als eine Struktur, die von Beginn an fur die
Bewaltigung von unterschiedlichen Funktionen und Aufgaben entwickelt wird.

Sprache ist mehr als ein abstraktes Regelsystem und Lexikon zur Erzeugung
wohlgeformter Satze, wie es vielen traditionellen und modernen Auffassungen von
Sprache zugrunde liegt. Das vielleicht einflussreichste Konzept ist die von Ehlich
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(2005, S. 16) so genannte ,griechisch-lateiniscBidrge Grammatikkonzeption
(GLBG)". Sie bestimmt nicht nur nach wie vor diehBlgrammatik, sondern findet
sich in vielfaltigen Abwandlungen auch in moderrn&mnzeptionen wieder. Eines
ihrer wesentlichen Merkmale ist die Trennung deacplichen Strukturen von ihren
Funktionen. In der Linguistik hat sich hierfiir diegriffiche Unterscheidung von
(abstrakter) Sprachkompetenzls conditio humana und (empirisch-konkreter)
Performanz eingebirgert, eine terminologische Differenziefurttie quer zur
Verwendung des Kompetenzbegriffs in der aktuelleniskssion Uber
Bildungsstandards liegt.

Nach Sutter & Charlton (2002, S. 130 f.) findetrsiter Kompetenzbe griff in der
Wissenschaftsgeschichte zunachst in der Linguisbie generative Linguistik
versteht unter der menschlichen SprachkompetenzFdieigkeit eines idealen
Sprecher-Horers, unendlich viele grammatisch kaereRatze seiner Sprache zu
erzeugen. Diese Fahigkeit beruht auf der angebor&eantnis der Grammatik, die
aus einer begrenzten Anzahl von Regeln und Prigfiaezh besteht. Danach verfligen
wir bereits mit der Geburt nicht nur Uber bestimng®mmatische Prinzipien,
sondern zugleich auch tiber Verfahren, diese inwi@mrgenommenen AuRerungen
zu erkennen. Der Spracherwerb — als Aneignung dem@atik einer Sprache — wird
in diesem Konzept eher als ein Entwicklungs- odegifdprozess denn als
Lernprozess verstanden. So vergleicht Chomsky (1880 Spracherwerb mit dem
Wachsen der Arme oder der Entwicklung der Gesctdeatane.

Ziel eines solchen Kompetenzbegriffs ist die Ewktay der menschlichen
Sprachfahigkeit als conditio humana, d.h. als usieke (= alle Menschen
betreffend), generelle (= mehrere Bereiche betnelfeund stabile (= dauerhafte)
Eigenschaft des Menschen. Die Annahme einer angeborUniversalgrammatik
begriindet sich, abgekiirzt gesprochen, darin, dagsndern nicht mdglich sei, das
komplexe Sprachsystem mit der beobachtbaren Sakesil und Leichtigkeit bei
zudem noch fehlerhaftem Input zu lernen. Wenn Sgraber nicht gelernt werde,
musse sie — zumindest in Teilen — angeboren sein.

Ein solcher Kompetenzbegriff abstrahiert bewussh aflen einschrankenden
Faktoren der Wirklichkeit, insbesondere auch vorychischen Faktoren wie
Gedachtnisleistung, Motivation oder Konzentrationd usozialen Faktoren wie
Schichtzugehorigkeit oder kultureller Identitat. n&n so verstandenen
Kompetenzbegriff geht es gerade nicht um individlué&lspekte, sondern um eine
theoretische Erklarung der menschlichen Sprachf&higchlechthin. Individuelle
Aneignungsprozesse und Kompetenzauspragungen tadigrifflich in den Bereich
der Performanz dem empirisch immer schon eingeschrankten Gebrader
Sprachkompetenz. Damit fallen gerade diejenigen eA&p nicht unter den
linguistischen  Kompetenzbegriff, die unter einer tocklungs- und
Erwerbsperspektive besonders bedeutsam sind, féndie Bedingungen und
Auspragungen der Kompetenzentwicklung.

Mit dem linguistischen Sprachbegriff korrespondiémt gewisser Weise der
Intelligenzbegriff der Psychologie, der sich aufe dielativ stabile kognitive



Grundausstattung eines Menschen bezieht. Intefligeh in diesem Verstandnis
durch Erziehungs- und Bildungsprozesse nur bedieginderbar. Als Gegenbegriff
fur die veranderlichen Anteile wahlte die PsychiodenKompetenzbegrifider nun
gerade diejenigen kognitiven u.a. Bereiche erfassah die durch Lernen und
Erfahrung in Anforderungssituationen beeinflusstdea kénnen: ,Dabei versteht
man unter Kompetenzen die bei Individuen verfigharder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimfrobleme zu l6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen wuakialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variabletuagionen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen®, heil3t esemdeinflussreichen Artikel von
Weinert (2001, S. 27f).

Im Kontext einer bestimmten linguistischen Thedttking mag eine solche
Scheidung von Struktur und Funktion legitim seidy fdie Untersuchung von
Sprachaneignungsprozessen sowie die Modellierurdy Messung sprachlicher
Fahigkeiten ist sie weniger geeignet, weil sie ttasnt, was in der empirischen
Analyse und praktischen Arbeit untrennbar verbunditn Wir lernen und wir
verwenden Sprache, um damit bestimmte Funktioneealisieren. Im Wesentlichen
sind dies die folgenden drei Funktionsbereiche. (Zglich 2005, S. 18):

e Interaktion und KommunikatiorVir setzen Sprache ein, um in der Interaktion
mit anderen unsere Ziele zu realisieren.

e Erkenntnis und KognitionWir nutzen Sprache individuell wie kollektiv fiired
Verarbeitung von Wissen. Erst die Versprachlichumg Wissen, u.a. in Form von
Begriffen, macht es dauerhaft und interindividwelifiigbar.

e Gemeinschaftsbildung und Kommunid®prache kommt bei der Bildung von
sozialen Gruppen — von der Peergroup bis zu sthatli Gebilden — eine
herausragende Rolle zu.

Sprache bzw. sprachliches Handeln ist demnach gasentlich auf Verstandigung
bezogen; Verstehen und Verstindigung zwischen miede zwei Aktanten
herbeizufilhren gehort zu den zentralen Zwecken Stgache. In diesem Sinne
gehoren Sprechen und Zuhoren — Sprachproduktion 8pthchrezeption —
untrennbar zusammen. Oder anders ausgedrickt:&wdigting ist nur in der
Interaktion von Sprecher und Hérer (als prototylpisAktanten) moglich.

Sprachliche Handlungsmuster

Fur die verschiedenen kommunikativen Bedirfnissbehasich im Laufe der
Entwicklung je spezifische sprachliche Formen eckeit. Durch die erfolgreiche
Bewaltigung wiederkehrender kommunikativer Standeobleme sind sukzessive
Standardlésungen entstanden. Der Zusammenhang Stamdérd-)Problem und
(Standard-)L6sung geht im sdgandlungsmustefbisweilen auctiandlungsschema



genannt) eine feste Verbindung ein, das die Losumgs fiir eben dieses Problem
bereithdlt (Ehlich/Rehbein 1979). Dieser Zusammaghazwischen einem
Standardproblem und seiner Standardlosung wirdiffiegr als der Zweck eines
Musters gefasst. Muster sind also gesellschaftigbgearbeitete Handlungsformen
zur Bewaltigung wiederkehrender (kommunikativerpteme. Ahnlich wie die
grammatischen Formen stehen uns die Muster fluBdigéltigung je spezifischer
Kommunikationsziele zur Verfligung.

Eine zentrale Funktion der Muster besteht daris, ldandeln von Sprecher und
Horer zu koordinieren, d.h., so aufeinander zu ddezi, dass sie gemeinsam den
kommunikativen Zweck erreichen. Zu den augenfétigsLeistungen gehdrt dabei
die Regelung der Abfolge der Redebeitrdge, d.h. @eganisation des
Sprecherwechsels (Sacks/Schegloff/Jefferson 1%&@egelt wird aber auch, welche
Arten von Sprechakten zu welchem Zeitpunkt erwarsizad. Besonders anschaulich
wird das an der Frage-Antwort-Sequenz, die den ralemt Zweck des
Wissenstransfers zwischen zwei Personen hat. Stimedardisierung ist soweit
fortgeschritten, dass sich in den meisten Spraelgane grammatische Formen fir
die beiden zentralen Sprechakte — die Frage undAdg&ertion (Behauptung) —
ausgebildet haben. Eine Frage erkennt man an detstdiung (Pradikat in
ErststellungKommstdu heute?), an der Verwendung von Frageworiéfie gpat ist
es?) und an der Intonation (Stimme wird zum AuRgsende angehoben). Auch die
Abfolge der Redebeitrage, die Sequentialitat, issterhaft geregelt.

Handlungsmuster sind also komplexe sprachliche Eornderer wir uns
bedienen, um gemeinsam mit anderen ein kommuné&atRroblem zu bewaltigen.
Sie beziehen die AuBerungen der verschiedenenliBatriso aufeinander, dass im
Gelingensfall das gemeinsame Ziel erreicht wirdr Hie Beteiligten bedeuten
Muster eine Entlastung fur die Handlungsplanung| sie auf ein geteiltes Wissen
Uber einen typischen Gesprachsverlauf zurlickgréidemen.

Besonderheiten der mindlichen Kommunikation

Fir die Analyse sprachlicher Kommunikation — undmia auch fir die
Konzeptualisierung von Kompetenzmodellen und figr Beststellung individueller
Kompetenzniveaus — ist die Unterscheidung von ni¢imeit und schriftlicher
Kommunikation, von gesprochener und geschriebepeacBe unverzichtbar. Die
mundliche Kommunikation ist bestimmt durch die gleieitige Anwesenheit von
Sprecher und Horer, die dadurch Uber einen geme@saSprechzeit-Raum
verfigen, auf den sie sich fraglos beziehen kénnen.

P < 1

Abbildung 1: Sprechzeitraum mundlicher Kommunikation



Innerhalb dieses Sprechzeit-Raums funktionierespielsweise die unmittelbaren
deiktischen Ausdrickéch — Hier — Jetztsie bilden die Origo, den Nullpunkt der
rAumlichen, temporalen und personalen Verweise.sttativ fur die mindliche
Kommunikation ist darliber hinaus die Verwendung vdnterjektionen,
eingeworfenen Ausdricken wiém, mit denen der Horer seinen Verstehensprozess
signalisiert, so dass der Sprecher unmittelbamaigliches Missverstehen reagieren
kann. Aber auch die gesamte Prosodie und Intonatigghtéren zum
Verstandigungsapparat des Mindlichen, der an diprd&enz von Sprecher und
Horer gebunden ist.

Unter Prozessgesichtspunkten ist fir das MindlitbeParallelitéat von Planung,
Produktion und Rezeption konstitutiv; sprachliche&rungen kénnen nicht — wie in
der schriftichen Kommunikation — zunéchst geplaiigrarbeitet und dann nach
aulRen gesetzt werden, sondern missen kontinuiggiglant, produziert und ggf. an
die Riuckmeldesignale des Hoérers angepasst werdiexse IRahmenbedingungen
fihren — gemeinsam mit dem Okonomieprinzip — zu erirspezifischen
Verstandigungsweise, die nicht an den Kriterien sigmwiftichen Kommunikation
gemessen werden kann. Unter Schriftlichkeit sotl EBhilich (1983) die Zerdehnung
der urspringlichen Gespréachssituation verstandeteme

ISR =
Abbildung 2: Zerdehnung von Kommunikationsprozessen

Die Zerdehnung wird herbeigefiihrt durch die Trerqwon AuRerungsproduktion
und -rezeption, indem ein Medium die AuRerung des&hers iber Raum und Zeit
hinweg transportiert und damit seine zeitverseR#ezeption ermdglicht. Mit der
Schrift steht seit ca. 5.000 Jahren ein Zeicheasystur Verfligung, das fir diesen
Zweck hervorragend geeignet ist. Schriftiche Komikation ist also dadurch
definiert, dass sprachliche AuRRerungen zum Zweekgahuerhaften) Uberlieferung
produziert werden. Die so entstehenden Texte witeiden sich von den Diskursen
also durch Dauerhaftigkeit und Zerdehnung der Komikationssituation. Das
verlangt andere Verstandigungsformen, die sich tielimar in den sprachlichen
Strukturen niederschlagen. Ein Text muss beisp@savexpliziter sein, er muss
seinen Handlungs- und Verstehenskontext selberffeohand weitgehend auf alle
extra- und nonverbalen Verstandigungsmittel veteichTextproduktion verlangt die
Antizipation der Lesesituation und damit eine sdltgfere Planung, was ermdglicht
wird durch die Trennung von AuRerungsproduktion undezeption.
Koch/Oesterreicher (1994) haben hierfir die Untegflung von konzeptioneller
und medialer Mundlichkeit bzw. Schriftlichkeit e&fghrt; ein konzeptionell
schriftlicher, aber medial mindlicher Text ware a@emnbeispielsweise ein mundlich
vorgetragenes Redemanuskript; ein konzeptionell diicheer, aber medial
schriftlicher Text ware etwa eine schnelle E-Mail.



Analysemethode

Methodologisch schlagen sich die Differenzen vomiichkeit und Schriftlichkeit
in je spezifischen Analyseverfahren nieder. Die ps& der mindlichen
Kommunikation ist unverzichtbar auf die audio-vibeie Aufzeichnung und
Transkription von authentischen Diskursen angewiesen die Fliichtigkeit der
gesprochenen Sprache einzufangen. Erst das TrangkriVerbindung mit dem
wiederholten Abhdren und Ansehen der Aufzeichnuffignbart die Strukturen und
Funktionsweisen der mindlichen Kommunikation. Dei@se sind nicht einfach an
der sprachlichen Oberflaiche ablesbar, schon gdnt rao der Fliichtigkeit des
gesprochenen Wortes. Erst in der Transkriptanalyseden die rekurrenten
Strukturen und Funktionen der mindlichen Kommu mdiasichtbar.

Fir die Konzeptualisierung von Kompetenzmodellen iBereich der
Mundlichkeit folgt daraus, dass sich Gesprachskdemze weniger an der
sprachlichen Oberflache einzelner AuRerungen zdsgvielmehr in der je situativen
Angemessenheit sprachlichen Handelns. Es sind relstimmte linguistische
Strukturen, etwa die dem Literalen entstammendetegéaien der \ollstandigkeit,
grammatischen  Korrektheit oder auch Explizitheit,n adenen sich
Gesprachskompetenz festmacht, sondern die Angenfesseinzelner AuRerungen
im Rahmen des je aktuellen Handlungsmusters. Aulok grammatisch korrekt
formulierte Frage kann kommunikativ unangemessém senn sie verbunden ist
mit einer Unterbrechung des Gesprachspartners asleer beleidigenden
Unterstellung. Die Kriterien, nach denen sich komikative Angemessenheit
bemisst, leiten sich also her aus den sprachliefaexungsmustern.

2. Gesprachskompetenz

Die Fahigkeit zur mindlichen Kommunikation, die @&xhskompetenz, wird zu
Recht als eigensténdige, von anderen unterscheidb@ampetenz konzeptualisiert,
weil sie mit den spezifischen Bedingungen der mithdh Kommunikation

korrespondiert. Damit ist insbesondere die Fahigkeir Gleichzeitigkeit von

Planungs-, Rezeptions- und Produktionsprozesseriggnwer spricht, muss nicht
nur seinen laufenden Redebeitrag planen, sondegichgeitig auch die

Verstehenssignale des Horers beachten. Miundlichenndmikation ist — wie

ausgefuhrt — durch ihre Flichtigkeit, Prozesshadity und Interaktivitat

gekennzeichnet, fiur deren Bewaltigung ein spefiiscEnsemble von Wissen i.w.S.
(= Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten) erfolidh ist, das sich

zusammenfassend als Gesprachskompetenz beschréiseh Zugleich sind

Gesprache aber immer auch das Resultat aller dmtiligten, so dass die Anteile
und beteiligten Kompetenzen des Einzelnen wenidénsichtlich sind als bei

individuellen Tatigkeiten.



Basisqualifikationen

Fur die Modellierung der Gesprachskompetenz ist munfragen, welche
Teilfahigkeiten erforderlich sind, um mit andereverpal) zu kooperieren. Um
normative Fragen zunachst einmal so weit wie mbglig3en vor zu lassen, liegt den
folgenden Uberlegungen ein weiter Kooperationsfieguigrunde, der in einer Art
Hyperonym gleichermaRReKooperation und Konflikt, Verstandigung und Streit
einschlie3t, weil selbst der Streit einen Partioeler besser, Gegner voraussetzt.
Ehlich (2005, S. 12) schlagt fur die Erhebung dgwaéhstands sieben sog.
Basisqualifikationernvor, von denen bis auf die literale alle fiir deerdch des
Mundlichen relevant sind:

e Rezeptive und produktive phonische Qualifikatimeint die Fahigkeit zur
Lautunterscheidung und -produktion in seiner geesarBtreite, einschliel3lich der
Intonation und einzellauttibergreifenden Strukturen.

e Pragmatische Qualifikation Imeint die Fahigkeit, aus dem Sprachgebrauch
anderer deren Handlungsziele erkennen und angemdasauf reagieren sowie
Sprache selber fir eigene Zele einsetzen, d.herand mittels sprachlicher
AuRerungen die eigenen Absichten zu vermittelnémnkn.

e Semantische Qualifikatiorumfasst die Fahigkeit, sprachliche Ausdricke zu
Wirklichkeitselementen und \orstellungen sowie deirombinatorik rezeptiv
und produktiv zuordnen, d.h. ein eigenes Lexikoh Bedeutungsvorstellungen
auszubilden und anzuwenden zu kénnen.

e Morphologisch-syntaktische Qualifikatidmetrifft die Fahigkeit zur Produktion
und Rezeption komplexer Satze und Satzfolgen, démigatikalisch korrekt
sind. Diese unterscheiden sich je nach Sprachtygbéch.

e Diskursive Qualifikationmeint die spezielle Fahigkeit, Strukturen der falen
sprachlichen Kooperation zu nutzen, d.h. sich deselischaftlich entwickelten
Muster und Schemata der Kommunikation zu bediendm besonderer
Bedeutung im Erwerbskontext ist dabei die Fahigkaitm Erzéhlen, die
beispielsweise fur den Aufbau fiktionaler Spiel-dumhantasiewelten oder auch
fir ein Probehandeln benttigt wird. Neu gegenuber gragmatischen
Qualifikation | ist dabei die Fahigkeit, nicht neigene Absichten auszudriicken
bzw. fremde zu erkennen, sondern ein kommunikatfirelsgemeinsam mit dem
Gesprachspartner in einem sprachlichen Handlungsmns realisieren, d.h. sich
auf eine bestimmte Form des regelmaRRigen Sprechbsets einzulassen.

e Pragmatische Qualifikation llwird wie folgt umschrieben: ,Fahigkeit, die
Einbettung von  Handlungsbeziigen in  unterschiedtichesozialen
Wirklichkeitsbereichen zu erkennen und die angesmss Mittel zur
kommunikativen Einflussnahme auf diese Wirklichkbéreiche zielfihrend
nutzen“ (ebd.). Damit ist vor allem die Fahigkestngeint, in komplexen sozialen,
vor allem institutionellen Kontexten sprachlichlzndeln.



Die pragmatischen Qualifikationen | und Il sowiee diliskursive Qualifikation
unterscheiden sich vor allem durch den Umfang ume Komplexitat der
vorgegebenen Strukturen. Im einfachsten Fall bringtn beispielsweise einen
Wunsch durch irgendeine sprachliche Form zum Awddrudie dem Horer
situationsbezogen eine Rekonstruktion ermoglichas drifft etwa auf eine
friihkindliche AuRerung wie ,Spielen* zu, die ohnéidRsicht auf den Horer den
eigenen Wunsch zum Ausdruck bringt, spielen zu emollIn der weiteren
Entwicklung wird dann der Sprechakt der Bitte (&gi du bitte mit mir?*), die
Fahigkeit zur Antizipation der Handlungsmdglichkeitdes Horers (,Hast du Zeit,
mit mir zu spielen”) und schlieRlich das Einbringginen Wunsches in Antragsform
in eine Institution erworben (,Ich stelle den Amgtrauf Unterbrechung der Sitzung.").

Unter den basalen Fahigkeiten kommt offensichtlich der phonischen
Qualifikation ein besonderer Stellenwert zu, wédl sicht nur die materielle Basis
fir den Spracherwerb schlechthin darstellt, sondegit sie auch fir die aktuale
Verstandigung eine Filterfunktion hat. Denn wir ishern im Arbeitsgedachtnis
unmittelbare Sinneseindriicke, bevor sie auf derhstatibheren Stufen weiter
verarbeitet werden. Probleme in diesem Bereich effihrzwangslaufig zu
Schwierigkeiten bei den morpho-syntaktischen, séisgtven und pragmatischen
Verstehensprozessen, weil der Input fehlt odeeféhblft ist.

Bei den diskursiven Qualifikationen kommt moglickerse der Narration, der
Fahigkeit zur Rezeption und Produktion von Erzabam eine besondere Rolle zu.
Ein Hinweis hierauf mag die Tatsache sein, dasd imadllen Kulturen der Welt, in
allen Alterstufen und allen sozialen Schichten ldtza@ird. Erzahlen erméglicht nicht
nur die gemeinsame kognitive und affektive Verartbhwy von persdnlich
bedeutsamen Erlebnissen und damit ,das als schofeeinpfundene Getrenntsein
vom anderen aufzuheben und eine Form der Wiedénigwag zu finden®, wie es
Flader/Giesecke (1980, S. 211) emphatisch nenmewmesn auch die Imagination
nur vorgestellter Welten. Erzdhlen erméglicht Prabeeln in einer selbst
entworfenen Welt. Insofern scheint es kein Zufddss gerade zum Erzéhlen zwei
groRe Entwicklungsstudien vorliegen (s.u.).

Teilfahigkeiten

Im Folgenden soll nun der Versuch unternommen werdiejenigen Teilfahigkeiten
oder Qualifikationen genauer zu bestimmen, dieddis Flhren eines Gesprachs
erforderlich sind. Ich greife dafir auf ein Modelirtick, das ich gemeinsam mit
Gisela Brunner (2004) entwickelt habe. Dieses Modeht davon aus, dass sich
Gesprachsfahigkeit theoretisch herleiten lasst aden kommunikativen
Erfordernissen der Gesprachssituation, die die ilggén prinzipiell im Gesprach
bewadltigen. Grundlage dieser Modellierung bildenktional-pragmatisch Analysen
von aufgezeichneten und transkribierten authemisdbiskursen. Insofern ist die
Rekonstruktion empirisch fundiert, weil sie auf bachtbaren sprachlichen



Handlungen aufruht. Im Zentrum stehen dabei die texeren Fahigkeiten, also
insbesondere diskursive und pragmatische Qualiifikah; die basalen werden dabei
zunachst einmal als gegeben angenommen.

Die kommunikativen Erfordernisse lassen sich kankteeschreiben als
Anforderungen an die kognitiven, sprachlichen urfékéiven Fahigkeiten der
Handelnden. Fir die Bewaltigung der unterschiedliciHandlungsanforderungen
sind je spezifischeKenntnisse und Fahigkeitearforderlich, die sich nach den
beteiligtenWissenstypemnterscheiden lassen. Ausgeblendet sind dabehissye
Aspekte wie das innere Management der Affekte (Alggherrschen, Umgang mit
Angst oder Freude etc.) oder der eigenen Identif@espruchshaltung, Statusfragen
etc.), die nicht nur im Gesprach zum Tragen komnsmmdern auch in anderen
Handlungen. Sie sollen deshalb nicht als Bestdndtei Gesprachskompetenz
konzipiert werden. Das folgende Schaubild illustrie beteiligten Wissenstypen:

| Gesprachskompetenz |

Prozedurales Wissen

Basale Rezeptions- und Pragmatisch - diskursive Pragmatisches Institutionelles

Formulierungsfahigkeit Verstindnis- und Wissen Wissen

Explizites Wissen

Produktionsfahigkeit

Abbildung 3: Gesprachskompetenz

Danach setzt sich die Gesprachsfahigkeit aus égptizund implizitem (=
prozeduralem) Wissen zusammen, in das die o.a.ifiRadbnen einflielBen. Sie sind
hier deshalb zusammengefasst, um fir eine Ope&lis@arung der
Gesprachskompetenz die Zahl der Einzelaspekte diizersar zu halten. Welche
Aspekte sich letztendlich als eigenstandige Faktemveisen, muss die empirische
Analyse zeigen. Zum impliziten, prozeduralen Wisgehtren:

e Basale Rezeptions- und Formulierungsfahigkeitdierzu zahlt zum einen die
produktive Fahigkeit, mental-kognitive Konstrukte Ifleen) mithilfe geeigneter
phonologischer, lexikalischer und grammatikalisdfiétel auszudriicken; analog
bedeutet das fur die Rezeption die Fahigkeit, deddBitung sprachlicher
Ausdricke zu verstehen.

e Pragmatisch-diskursive Verstandnis- und Produkf@mgkeit: Hierunter soll im
produktiven Bereich die Fahigkeit verstanden werdemmunikative Ziele im
Rahmen von sprachlichen Handlungsmustern oder griiRaliskursiven
Kontexten in Kooperation mit dem Gesprachspartneurcld eigene
Gesprachsbeitrage zu realisieren. Auf den rezapBezeich lUbertragen bedeutet
das, die entsprechenden AuRerungen des Gespriokspaangemessen zu
deuten.



Grundsatzlich ist auch das prozedurale Wissen aeggiiar; sein besonderer Status
besteht jedoch gerade in seiner Automatisieruny, th der Fahigkeit zum
vorbewussten Handeln. Zum prozeduralen Wissen gahgahrscheinlich auch sehr
grundlegende Einstellungen, Haltungen und Uberzegmu, wie Kommunikation
grundsatzlich oder in bestimmten Situationen funkigrt. So mdgen beispielsweise
Schiiler bei einem autoritar agierenden Lehrer aulleerzeugung kommen, dass
Argumentieren in Streitgesprachen wenig Erfolg pershend ist. Hieraus speisen
sich individuelle Gesprachsmaximen.

Zum expliziten Wissen gehdéren neben den ins Bewesst gelangten
prozeduralen Fahigkeiten die folgenden:

e Pragmatisches WissenHierunter soll ein Wissen Uber die grundsatzliche
Funktionsweise von Gesprachen verstanden werddspiblsweise Kenntnisse
Uber den Sprecherwechsel, die Aufgaben eines Ersabter die Funktion einer
Bitte.

e Institutionelles WissenDas umfasst mehr oder weniger genaue Kenntnisse
dartiber, wie in bestimmten Institutionen sprachlgghandelt wird. Fir den
Bereich der Schule gehdren dazu beispielsweise tlisse Uber die Art und
Weise, wie Klassengesprache gefihrt werden.

Anforderungen und Schwierigkeiten

Die Schwierigkeit kommunikativen Handelns, d.h. ddaforderungen an die
kommunikativen Fahigkeiten, hangt bzw. hangen vamdestens vier Faktoren ab.
Alle folgenden Aussagen Uber die Schwierigkeit gelmer davon, dass die
jeweils anderen Faktoren unverandert bleiben:

e Thema: Unter einem Thema soll der propositionale Gehdtihalt) eines
Gesprachs verstanden werden, also das, worlberrogesp wird. Die
thematischen Anforderungen hangen von der Bekaihntler Komplexitat und
der subjektiven Involviertheit ab. Uber ein bekasnfThema zu sprechen ist
einfacher als Uber ein unbekanntes; gleiches gitkbmplexe Themen. Die
Involviertheit in ein Thema kann sich unterschiedli auswirken; es ist
anzunehmen, dass positive Involviertheit, d.h. tpasiAffekte und Beziehungen,
eine Erleichterung darstellen und negative eintsxecnis.

e Beteiligte: Die Gesprachsbeteiligten kénnen in ihrer Anzahl d un
Bekanntheit/\Vertrautheit variieren. Wie sich didéseianten auf die Schwierigkeit
auswirken, ist nur schwer generell anzugeben; wabislich sind jedoch
Mehrpersonengesprache und Gesprache mit unbekanB&ailigten als
schwieriger einzuschéatzen, weil unterschiedliches&t®en mit je spezifischen
\oraussetzungen zu adressieren und AuRerungenntersahiedlichen Personen
zu interpretieren sind.
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e Funktionen und Strukturertlierunter sollen die Gesprachsfunktionen sowie die
daraus resultierenden Gesprachsstrukturen verstandeden. Diese konnen in
den folgenden Dimensionen variierenPlanbarkeit, Kontrollierbarkeit,
Widerspruchlichkeit und Handlungsspielraunigabei kann man wahrscheinlich
davon ausgehen, dass Gesprache, die weitgehendngepi ihrem Verlauf
kontrolliert, ohne widersprichliche Anforderungenndu mit eigenen
Handlungsspielraumen gefuhrt werden kénnen, afedier einzuschatzen sind.
Ein einfaches Gesprach ware danach etwa eine AfiskomBahnschalter, das
hochgradig geplant, kontrolliert und widersprucksfiverlaufen kann; ein
schwieriges Gesprach ware demgegeniber eine Vdumgndnit mehreren
Parteien Uber einen hohen Streitwert, weil hierndeeider Beteiligten den
Gesprachsverlauf planen oder kontrollieren kann zumdem verschiedene Ziele
miteinander konfligieren. Ein Lehrervortrag im Umieht ist beispielsweise
besser zu planen und zu kontrollieren als eindréiaterrichtsgespréach oder eine
Beratung. Ein Beispiel fiur widersprichliche Anfondiegen ist die
Diskussionsleitung, die einerseits unter der Maxigieht, alle Diskutanten
ausreichend zu Wort kommen zu lassen, anderseés alrh das Zeitbudget
einzuhalten hat.

e Dauer: Hier kann man annehmen, dass die Schwierigkeit amitehmender
Gesprachsdauer steigt.

Ein Kompetenzmodell der Gesprachsfahigkeit
Bringt man nun die Teilfahigkeiten einerseits undhwierigkeitsfaktoren

andererseits in ihren jeweiligen Auspragungen zasam ergibt sich der folgende
dreidimensionale Raum:

Schwierigkeitsfaktoren

Dauer |

| Funktionen

Institutionelles Wissen |

Pragmatisch-diskursive Verstandnis-
und Produktionsfahigkeit
Basale Rezeptions- und Formulie-
rungsféhigkeit
Teilfahigkeiten

Abbildung 4: Kompetenzmodell Gesprachsfahigkeit

Pragmatisches Wissen |

Auspragung
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Das Modell lasst erkennen, dass die einzelnendfrégkeiten jeweils unterschiedlich
gut ausgepragt sein kdnnen, also fir die Rezetewn Produktion unterschiedlich
komplexer AuBerungen und Zusammenhinge geeignét ¥orin die jeweilige
Auspragung einer Teilfahigkeit besteht, ist letttlinur empirisch zu bestimmen.
Mogliche Auspragungen sollen daher nur kurz skizzierden. Die Auspragungen
der Teilfahigkeiten werden aus Grinden der bess&mstandlichkeit jeweils
bezogen auf unterschiedliche kommunikative Anfardgen beschrieben; sie lassen
sich aber prinzipiell auch als Fahigkeitsauspragordarstellen.

Im Bereich der basalen Fahigkeiten haben wir esicost mit der phonischen
Quialifikation zu tun, die u.a. rezeptiv abhéangtgvisn den akustischen Verhéltnissen
sowie der Deutlichkeit der Artikulation. Oder argleausgedriickt: Eine einfache
Qualifikation reicht aus, um deutlich artikulied@iRerungen ohne Stérgerdusche zu
verstehen. Im Bereich der Morphosyntax steigen rdigptiven wie produktiven
Anforderungen mit der Komplexitdt der grammatikeltien Strukturen. Die
semantischen Anforderungen steigen mit dem verviendezw. zu verwendenden
sprachlichen Register; mit dem fachsprachlicheneArdan der Kommunikation
steigen die Anforderungen, u.a. weil die Fachsmgraehg an die Schriftlichkeit
gebunden ist.

Fir die pragmatisch-diskursiven Fahigkeiten gilassl die Anforderungen in
eindeutigen, empraktischen Situationen (= prakésétandlungszusammenhange)
geringer sind als in rein sprachlich hergestelltS8ituationen mit ambigen
Bedeutungen. Die Anforderungen steigen zudem in M&afde, in dem Handlungen
implizit realisiert werden, d.h., das Erkennen baer Einsatz von Strategien und
Taktiken erforderlich ist. Die Schwierigkeiten nedimzudem in institutionellen
Kontexten zu, die in der Regel komplexer strukttisénd als alltagliche.

Das pragmatische und institutionelle Wissen betdfé Fahigkeit, regel- bzw.
musterhafte Zusammenhdnge der Kommunikation zuneete und sprachlich
auszudricken. Die Explikation ist mdglicherweise radssetzung dafir, die
Zusammenhéange zu reflektieren, mit anderen zu darilb kommunizieren sowie
kommunikative Strategien zu entwickeln. Die Ausprégydieses Wissens betrifft vor
allem die Frage, wie differenziert kommunikativesZmmenhange wahrgenommen
werden.

3 Entwicklung der Gesprachskompetenz

Die Spracherwerbsforschung weist, so auch EhliddD%2 S. 34 ff.), zwei
deutliche Schwerpunkte auf: Die Konzentration aeffdihe Kindheit bis zum 3./4.
Lebensjahr sowie auf morpho-syntaktische und Idisighe Phanomene. Relativ gut
untersucht ist insofern der Syntax- und Wortschate bis zum Alter von vier
Jahren. Das hangt zusammen mit dem allgemeinerci8@astéandnis, das Sprache
weitgehend auf diese Phdnomene der griechiscmistben Grammatik einschrénkt.
Es hat aber auch methodische Griinde, weil dieseoRteéne relativ gut beobachtbar
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und quantifizierbar sind. Deutliche Desiderata twd&ngegeniber die Untersuchung
der pragmatischen Fahigkeiten sowie die Entwicklnagh dem flnften Lebensjahr
auf. Hierliber wissen wir erstaunlicherweise relatenig. Und es gibt ein weiteres
Desiderat: Es fehlen fast vollstindig umfangreieHayngitudinalstudien.

Erhebung der Gesprachskompetenz

Aus den zuvor erwahnten methodologischen Bedinguigjedie Untersuchung der
Gesprachskompetenz auf Ton- und Videoaufnahmen esalgren Transkripte
angewiesen. Andere Formen wie Protokolle, Mitstdmif  oder
Informantenbefragungen scheiden weitgehend aus,| wig die relevanten
Phdnomene nicht erfassen. Es liegen zwei umfarngreitudien zum Erzéhlerwerb
vor, die sich genau der beschriebenen Methoderebewli Boueke/Schilein (1995)
und Hausendorf/Quasthoff (1996). Wahrend Bouekél®ah ein Setting wahlen,
das fur den erwachsenen Zuhoérer (= Versuchsleit@jlichst wenig Aktivitat
vorsieht, um auf diese Weise die dulReren Versudigipengen moglichst stabil zu
halten, gehen Hausendorf/Quasthoff bewusst eindaeran Weg. Sie versuchen eine
moglichst authentische, im Sinne von alltaglicheonmnunikationssituation
herzustellen, indem der erwachsene Zuhdrer (= Wbsaiter) aufgefordert ist,
maoglichst unverstellt zu agieren. Gemein ist beiflettings jedoch, dass sie sich um
ein moglichst grofRes Aktivierungspotential der \efspersonen bemiihen. Erst in
den Transkripten wird dann sichtbar, welche nareatiAufgaben sie in welcher
Weise erfillen. Beide Verfahren eignen sich jedeelgen ihres Aufwandes nicht fur
umfangreiche Messungen, fiir sog. Large Scale-Urthtsgen.

Perspektivisch ist zu prifen, ob es mdglicherwdisstimmte Teilkompetenzen
mit Indikatorfunktion gibt, die stellvertretend flginen bestimmten Aspekt der
Gesamtkompetenz erfasst werden konnten. Daflr smisaber zundchst mit
gesprachsanalytischen Methoden groRere Korporaifdhina untersucht werden, ob
es stabile Korrelationen zwischen bestimmten Teilketenzen und der
Gesprachskompetenz gibt.

Erzahlerwerb

Relativ gut untersucht sind das Erzahlen und seMeignung. Mit den

umfangreichen Arbeiten von Boueke/Schilein (1998)1 Hausendorf/Quasthoff
(1996) liegen zwei Studien vor, die den Erzahlebvevom Ende des

Kindergartenalters bis etwa zur Adoleszenz untdwsncBei allen methodologischen
Unterschieden (s.0.) weisen die Ergebnisse beitelieh doch in gleiche Richtung:
Die Entwicklung der Erzahlfahigkeit weist einen tiehen Zuwachs an Komplexitat
in den sprachlichen Strukturen und Funktionen duhge Kinder beschréanken ihre
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Erzahlung auf den narrativen Kern (= das Ungewdhalbzw. Unerwartete), den sie
entsprechend der Ereignischronologie weitgehendiadaw. reihend wiedergeben.
Die pragmatischen Anforderungen an Erzahlungenlenfisie auf diese Weise
anfangs nur minimal, weil bestimmte, erwartbare kmmikative Aufgaben des
Erzahlers nicht wahrgenommen werden. Konkret hddd, Musterpositionen wie
etwa die Orientierung des Horers Uber Ort, Zeit \Hetsonen der Geschichte
realisieren sie —wenn Uberhaupt — nur auf Nacefdes Horers; auch die Evaluation
als konstitutives Element einer Erzahlung fehlider Regel bei jungen Erzahlern.
Demgegenuber realisieren adoleszente Erzahlereallartbaren Musterpositionen,
ohne hierzu jeweils vom Horer aufgefordert werdennziissen. Die Studie von
Hausendorf/Quasthoff, die ihre Daten in einem anttbehen, quasi-experimentellen
Setting erhoben haben, lassen darliber hinaus emkenmvie es trotz dieser noch
unzureichenden Erzahlkompetenz zu einer gelingetttEmmunikation zwischen
Kind und Erwachsenem kommt: Der erwachsene Zuhdbernimmt, wo immer
moglich, im Sinne des Scaffolding Aufgaben des liiheén Erzahlers.
Didaktische Traditionen zur Schulung der Gesprachskompetenz

Die Vermittlung von Gesprachskompetenz hat einegdarund wechselhafte
Geschichte. Bis hinein in das 18. und 19. Jahrhtik@en der Mundlichkeit in Form
der Rhetorik im Sprachunterricht eine zentrale Béaley zu, auch wenn es dabei
weniger um eine allgemeine Gesprachsfahigkeit ebnehr um eine spezielle, am
Schriftlichen orientierte Redefahigkeit ging. Dagegnusste sich die Textproduktion
im Rahmen eines eigenstéandigen Aufsatzunterrichis @lméhlich durchsetzen,
auch wenn es wegen der prinzipiellen Verwandtsaadftreiche Anknipfungspunkte
gab. Lange Zeit war der Aufsatzunterricht daherchudie rhetorische Tradition
gepragt. Auch in den Methodiken, die bis in die t&itles 20. Jahrhunderts den
Deutschunterricht pragten, spielte das Mindlichee ewichtige Rolle (vgl. z.B.
Engelmann 1925; Essen 1955 oder auch Ulshéfer 1988) sog. kommunikative
Wende Ende der 60er, Anfang der 70er Jahre de$.2kodnte hieran anknipfen;
prominentestes Beispiel hierfiir ist sicherlich dRalenspiel zur Vorbereitung auf
realistische Kommunikationsanldasse, mit dem Schilen lernen sollten, ihre
Interessen zu vertreten.

4 Bildungsstandards
Die Konkretisierung der Bildungsstandards im Bdreidder mindlichen

Kommunikation, i.e. Sprechen und Zuhdren, erweish sals eine spezifische
Auswahl von Anforderungen und Erwartungen in umtieiedlichen Dimensionen:

Tabelle 1: Systematik der Anforderungen in den Bild  ungsstandards
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Teilkkompetenzl

Erlauterung

Kommentar MBM

a) Gespréache fuhren

b) mit anderen
sprechen

a) Sich an Gesprachen
beteiligen, Gesprachsregeln
beachten, Konflikte klaren

b) Sich konstruktiv verhalten,
Gesprachsregeln einhalten,
eigene Meinung begriinden,
Gesprachsverhalten
reflektieren

Allgemeine Gesprachsfahigkeit,
orientiert an einem normativen
Modell des argumentativen,
rationalen
Verstandigungsdiskurses

a & b) zu anderen
sprechen

a & b) Standardsprache
verwenden, Wirkung der
Redeweise beachten

b) Formen miindlicher
Darstellungen unterscheiden,
Sprechsituationen gestalten,
z.B. Bewerbung

Bewusstheit und Sensibilitat fir
die Besonderheiten des Verbalen
und Nonverbalen der miindlichen
Kommunikation entwickeln

b) vor anderen
sprechen

Texte vortragen,
Redebeitrage halten, Medien
nutzen

Monologisch-rhetorische
Gesprachsformen

a & b) verstehend
zuhoren

a) Inhalte zuhérend
verstehen, nachfragen

b) Gesprachsbeitrage
verfolgen, wesentliche
Aussagen aus gesprochenen
Texten verstehen, sichern
und wiedergeben

Aktives Zuhoren im Sinne der
Bedeutungs-Rekonstruktion, vor
allem in Lehr-Lernsituationen

a & b) szenisch
spielen

a) Perspektiven einnehmen,
sich in Rollen versetzen

b) Eigene Erlebnisse
szenisch darstellen, Texte
szenisch gestalten

Asthetisch-spielerische Dimension
gesprochener Sprache, auch
funktional fir andere Lernziele
nutzen

a) Uber Lernen
sprechen

Beobachtungen
wiedergeben, Sachverhalte
beschreiben, Lernergebnisse
prasentieren

Mundliche Kommunikation gezielt
als Mittel des Lernens nutzen

b) Methoden und
Arbeitstechniken

Gesprachsformen
praktizieren, Redestrategien
einsetzen, Stichworter
anfertigen, Mitschriften
anfertigen, Video-Feedback
nutzen

Bewusster und reflektierter
Einsatz des Gesprochenen, aber
auch der Schrift fir Zwecke des
Mindlichen

1 a = Grundschule, b = Mittlerer Schulabschluss
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Die Auswahl der Teilfahigkeiten im Bereich des Miriden lasst einen deutlichen
institutionellliteralen Bias erkennen, d.h. die Eskierung einer bestimmten
Dimension der mindlichen Kommunikation:

e <*Bei den produktiven Teilfahigkeitenwird unterschieden zwischen eher
interaktiven Formen, d.h. solchen, die systematisaten Sprecherwechsel
vorsehen, und eher monologischen, d.h. solchen obpstematischen
Sprecherwechsel. Die interaktiven Formen orientiexsieh an einem normativen
Modell des argumentativen, rationalen und reflemivierstandigungsdiskurses, in
dem jeder jederzeit prinzipiell in der Lage ist, cRenschaft Uber sein
kommunikatives Handeln abzulegen Die monologischeormen zielen
Uberwiegend auf die Weitergabe von Wissen.

e *Bei den rezeptiven Teilfahigkeiten dominiert der Aspekt der
Bedeutungsrekonstruktion und -sicherung. Die Schiilen sollen lernen,
Informationen in den Gesprachsbeitrdgen anderererstehen, fir sich — auch
schriftlich — zu sichern und ggf. in weiteren Sttaaen an andere weiterzugeben.
Insbesondere die Forderung, Aussagen aus gespestfierten zu sichern sowie
Stichworte und Mitschriften anzufertigen, verdealtén, dass es hier um mehr
geht als um Gesprachskompetenz: Es geht um dieitk@gn/erarbeitung
mundlich dargebotener Texte zum Zwecke des Wisseedes. Ein solcher
Standard ist legitim, trifft aber nicht den Kermv@esprachskompetenz.

e <Eine Sonderrolle nehmen dipielerisch-asthetischen Formem, die fir sich zu
stehen scheinen, es sei denn, sie sind funktidiralahdere Lernziele (z.B.
Textverstandnis schulen) einzusetzen.

Damit ist sicherlich ein wesentlicher Kompetenzidrefir die Lebens- und
Berufsbewaltigung angesprochen, namlich die Fahigkich mit anderen im
Gesprach verbal zu verstandigen und Wissen ausaltan. Allerdings bleibt auf
diese Weise ein konstitutives Moment der mindlickemmunikation ausgeblendet,
namlich ihre Interaktivitat, die unhintergehbaregamiesenheit auf die Kooperation
mit Koaktanten. Und diese Kooperation besteht ebieint nur in dem Einhalten von
Gesprachsregeln, sondern wird von den Beteiligten den verschiedenen
Dimensionen aktiv und vor allem sprachlich immereddr neu hergestellt. Die
einzelnen Verfahren und sprachlichen Mittel sind der Gesprachs- und
Diskursforschung detailliert beschrieben, etwa Bégriffen wie demrecipient
design (vgl. Bergmann 1994) oder demprachlichen Handlungsmuste(s.o.).
Methodologisch ergibt sich an dieser Stelle jedeth erhebliches Problem, weil
diese Verfahren nicht einfach an der sprachlichbarfliche ablesbar sind, sondern
erst in der Transkriptanalyse rekonstruierbar werde

Fir die Standards folgt daraus, mindliche Kommuigkanicht auf die gut
beschreibbaren und beobachtbaren Teilfahigkeitdrezehranken, weil das aus zwei
Grinden problematisch ware: Zum einen wiirden aegedh Wege die spezifischen
mundlichen Fahigkeiten im Unterricht an Bedeuturglieren. Und zum anderen
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liefe man bei der Uberpriifung Gefahr, anstelle @asprachsfahigkeit andere
Fahigkeiten zu messen, beispielsweise literale damdit die Validitat der Messung
zu gefahrden.

5. Beispielanalyse Lernstandserhebung NRW 2005

Im Rahmen der Lernstandserhebung Klasse 9 in NRWJatre 2005 werden
erstmals auch Fahigkeiten aus dem mindlichen Bemgiboben. Als Basisformat
dient das Abspielen eines authentischen Radiolgsijtrau dem die Schiler/innen
anschlieBend schriftich Fragen beantworten sollEonkret wird ein Setting
gewahlt, in dem sich die Schiler/innen eine Diskusi der Klasse Uber Plagiate
aus dem Internet vorstellen sollen. Zur Vorberajtanf diese Diskussion héren sie
eine auf CD gespeicherte Radiosendung. Weiterrseslke sich vorstellen, sie hatten
die wichtigsten Informationen der Radiosendung mmanzufassen sowie einen
eigenen Regelungsvorschlag fir den Umgang mit imédionen aus dem Internet zu
machen. Vor dem Hoéren der Radiosendung, die cainsdauert, haben sie 4 min
Zeit, um sich den Fragebogen mit insgesamt 13 Fradygchzulesen, den sie
anschlieRend ausfillen sollen. Wahrend des Horérisrdsie sich Notizen machen.
Die Antworten werden Uberwiegend im Multiple Choeleermat (Einfachauswahl)
und z.T. als freie Antwortméglichkeit gegeben.

Mit der ersten Aufgabe, Fragen nach dem Inhalt aanbworten, wird
grundsatzlich das Horverstehen Gberprift, ein \wgeht Aspekt der
Gesprachskompetenz. Die Fragen zur Radiosendurgheazsich im Wesentlichen
auf den propositionalen Gehalt. Zum einen wird natem Inhalten einzelner
AuBerungen gefragt, die wortlich oder synon{Bpezialisten — Expertinjn Beitrag
erwahnt wurden, beispielsweise nach Eigenschatftien idandlungen von Personen.
Zum anderen wird nach der Funktion oder Bedeutwergldrgestellten Handlungen
gefragt, die nicht wortlich im Beitrag vorkommermnsdern tber einfache Inferenzen
zu erschlieen sind, etwa die Frage danach, werBaltag hilft.

Die offenen Aufgabenformate betreffen zum einennéddls das Wiedergeben
inhaltlicher Aspekte; hier sollen u.a. Angaben Uberwéhnte Techniken,
Verdachtsmomente und Meinungen gemacht werde nwBsentliche Unterschied zu
den geschlossenen Formaten besteht darin, daslehdike aktiv erinnert werden
missen. Zum anderen findet sich eine offene Aufgbleé der selbstandig zwei
Regeln fir den Umgang mit Internetquellen zu erkelic und zu begriinden sind.
Eine weitere offene Aufgabe sieht vor, die im Réaditrag erwédhnten Techniken des
Plagiierens sowie ihre Aufdeckungsmaoglichkeiterein vorgefertigtes Diagramm
einzutragen.
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Aufgabengite

Wie ist ein solches Aufgabenformat in Bezug auf dMessung von

Gesprachskompetenz einzuschétzen? Grundséatzlicharnigtimerken, dass das
Erhebungsinstrument den Restriktionen eines gré&sessments unterworfen ist,
wie es eine landsweite Lernstandserhebung mit €8.0R0 Schilerinnen und
Schiler darstellt. Aus testékonomischen Griindenn&inbislang ausschlief3lich
schriftiche Daten erhoben werden, die zudem naélglighkeit viele geschlossene
Aufgabenformate vorsehen und eine automatisierrarbeitung erlauben. Damit
sind alle Aufgaben mit mindlich-produktiven Anteil@ausgeschlossen. Hier sind
zukiinftig jedoch computerbasierte Erhebungsverfalttenkbar, bei denen mittels
Spracherkennung auch miindliche AuRerungen erholnenausgewertet werden
kénnen. Denkbar sind beispielsweise Aufgaben, lexied die Probanden Texte
vorlesen, AuRerungen nachsprechen oder AuRerurgemnligtiandigen sollen, die
sich dann automatisch auswerten lassen.

Mit der Beschrankung auf schriftiche Aufgabenfotenaist zugleich eine
Beschrankung auf rezeptive Fahigkeiten, auf das Hbgverstehen verbunden. In
der gewahlten Beispielaufgabe werden Uberwiege ptizéxge gebene Propositionen
erfragt. Pragmatische Aspekte, etwa die Absichteter olnteressen der im
Radiobeitrag auftretenden oder erwahnten Persom@&ngden im Prinzip nicht
thematisiert. Damit beschrankt sich die Uberpriifing Wesentlichen auf die
rezeptiven Basisfahigkeiten. Die offenen Aufgabelie das Entwickeln und
Begriinden eigener \orschlage bzw. das Ubertragestintmater Inhalte in
vorgegebene Schemata betreffen, zielen genau aulitdealen Bias der Standards.
Hier steht eine primar schriftbasierte KompetenzFokus, namlich die Fahigkeit,
im fliichtigen Medium des Mundlichen gegebene Infaionen ins Schriftliche zu
transferieren und damit dauerhaft zu machen.

Damit erfullen die Aufgaben sicherlich das Kritariwder Reliabilitat, weil sie
zuverlassig ermitteln, inwiefern die Probanden gegmeben Propositionen richtig
verstanden haben und auch weiter verarbeiten kdriaglich ist jedoch, ob auch
das Kriterium der Validitat erfullt wird, weil auslem weiten Spektrum der
Gesprachskompetenz zum einen nur ein kleiner Terhegsen wird, und zum
anderen wahrscheinlich etwas gemessen wird, das e Schriftkompetenz
zuzurechnen ist, auch wenn es in den Standardssavel®rtet ist.

Aufgabenschwierigkeit

In einem weiteren Schritt kann man nun nach demigcigkeitsgraden fragen, die
das Aufgabenformatpformationen eineauthentischen Radiosendung ermitteiin,
die einzelnen Teilfahigkeiten enthalt. Grundsakelist hierzu anzumerken, dass das
Radioformat keine prototypische Gesprachssituatiarstellt, sondern einen im
Medium der Mundlichkeit realisierten Text. Denn d&gitrag ist explizit fur die
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mediale Uberlieferung produziert, mit allen Konsewgen fir die sprachliche
Struktur und die Beteiligungsmadglichkeiten der HoEie verwendeten sprachlichen
Mittel orientieren sich — sieht man von den eingelsgn Interviewausschnitten
einmal ab — an der geschriebenen Sprache (Staadardy, Explizitheit,
Kontextualisierung), so dass der Beitrag aus s@aus verstandlich ist. Zugleich
bestehen fiir den Horer keine Einflussmdglichkeiteners als im Gesprach kann er
beispielsweise keine Fragen etc. stellen. In dieSeme haben wir es hier lediglich
mit einer Form der sekundaren Oralitat zu tun, sdéu deshalb, weil ein Text im
Medium des Gesprochenen realisiert wird. Ein delti Hinweis hierauf ist u.a. die
Tatsache, dass der Beitrag in zwei medialen Forgempeichert und im Internet
abrufbar ist, namlich als Soundfile und als Testfil
(http://Iwww.dradio.de/dIf/sendungen/campus/30862®&j) diesem Hintergrund kann
man wohl von folgenden Schwierigkeitsgraden ausgehe

e <Im Bereich der phonischen Rezeption kann ein engtl Schwierigkeitsgrad
angenommen werden, weil es sich um einen speiiietlds Horen hergestellten
Beitrag handelt. AuRerungen der Moderatoren folimStandardaussprache und
sind sprecherisch  entsprechend (gestaltet. Die @ToO6m den
Interviewausschnitten sind dagegen als schwieggeustufen, weil sie weniger
horerfreundlich artikuliert sind (schneller, und&lter etc.). Hier sind fir
kunftige Aufgaben weitere Differenzierungen denkbar

e Firr den morpho-syntaktischen und semantischenid®eugilt Ahnliches, auch
hier ist der Beitrag an die Bedingungen der muhdlic Rezeptionssituation in
unterschiedlichen Graden angepasst.

e <Der Schwierigkeitsgrad der ersten Aufgaben, dis Wéedergeben einzelner
Informationen verlangen, ist auch abhéangig vom #tesohen Vorwissen; Horer
mit mehr Vorwissen kénnen den Beitrag aufgrundriEmvartungen in Bezug auf
Lexik und mdgliche Propositionen leichter verstele damit beispielsweise
Probleme im phonischen Bereich einfacher ausglaiche

Mit Blick auf kiinftige Aufgaben sind auch Fragemegpragmatischen Verstandnis
denkbar, indem beispielsweise nach moglichen latene Konflikten, praktischen
Konsequenzen, denkbaren Reaktionen etc. des Beigeftagt wird:Wem nitzt der
Beitrag? Auf welcher Seite steht die im Beitraggestellte Person A? Wie wirdest
du einen solchen Beitrag gestalteihit diesen und &hnlichen Fragen kénnte
Uberprift werden, ob und inwieweit die Horer deritfdg in seiner Einbettung in
einen Handlungskontext verstehen.

6  Aufgabenentwicklung

Aufgaben lassen sich grob in Testaufgaben aufidenaind Unterrichtsaufgaben
auf der anderen Seite unterscheiden; Unterrictgaheh lassen sich ihrerseits
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differenzieren in Lernaufgaben, die dem Erarbeitetier Einiben dienen, und
Prifungsaufgaben, die dem Uberpriifen des Gelerntéenen. Fir alle

Aufgabentypen ergeben sich im Bereich des Mindliclen Vergleich zum

Schriftlichen spezifische Herausforderungen, deb&sondere der Interaktivitat und
Fluchtigkeit der mindlichen Kommunikation geschuildeind und die eine

eigenstandige Didaktik erfordern.

Eine solche Gesprachsdidaktik, wie ich sie einmahnen mdochte, kann im
Rahmen dieses Aufsatzes nicht vorgestellt werdegl. (Becker-Mrotzek in
\orbereitung). Im Kern einer solchen didaktischeankeption wird es um zweierlei
gehen: Zum einen gilt es, die vielfaltig vorhande & mmunikationsanldsse des
Unterrichts systematisch zu Sprechanlassen dedé&tihilen zu machen, um so den
hohen Redeanteil der Lehrer/innen zu reduzieremndia(2003, S 749) spricht hier
von einer Ernstfalldidaktik die beispielsweise einénstitutionalisierung von
Sprechanlassen vorsieht, etwa in Form des regepeél¥lassenrats. Diese Art der
Forderung der Gesprachskompetenz sollte in derisPRuoritdt haben, weil sie
gegeniiber den Ubungsformen eine Reihe von \ortailéneist, die insbesondere in
der Authentizitdt der Kommunikationsanlasse liegudem kommen sie ohne
zusatzlichen zeitlichen und sonstigen Aufwand &astiber hinaus wird es aber auch
des gezielten Erlernens und Ubens von Teilfahigkeltediirfen. Hierfir stehen
zahlreiche spezielle Ubungen bereit, auf die ing&otlen einzugehen ist.

Als Teil einer umfassenden gesamtdidaktischen Kuotme, ist eine solche
Gesprachsdidaktik insgesamt um schuleraktivierevieidahren bemiht. Darunter
sollen authentische, sozial eingebettete Lernktaterrstanden werden, die den
Schiler/innen Gelegenheit zu selbstandiger muiretlictund schriftlicher
Kommunikation geben; lerntheoretisch kann man edaéche Konzeption mit
Reinmann/Mandl (2006) dem gemafigten Konstruktiuszuordnen.

Grundsatzliche Aspekte

Mit Blick auf die Vermittlung und Erhebung von Gesphskompetenz sind

mindestens die vier folgenden Aspekte zu berlckigih, die sich in dieser Form im
Bereich des Schriftlichen so nicht stellen. Gemsind damit insbesondere solche
Aufgabentypen, die gezielt die mindliche Kommuridkatin den Fokus der

Aufmerksamkeit aller Beteiligter riicken, also bédpveise Ubungen zum

Argumentieren in Kleingruppen.

Offenbarungsaspekt
In der miindlichen Kommunikation gibt der Einzelrutlich mehr von sich preis als

in der schriftlichen. Die Gesprachsdynamik zwirtgt zu unmittelbaren, nur bedingt
planbaren und nicht revidierbaren AuRerungen. An@ds beim Schreiben kann er

20



das, was er von sich gibt, nur in begrenztem Umfkogtrollieren, weil nicht
revidieren; das gilt insbesondere fur den Untetri€dadurch werden auch solche
Handlungsweisen, beispielsweise fehlerhafte odangemessene AuRerungen, aber
auch Schweigen, fur die Beobachter offenbar, dileicht nicht mit dem Selbstbild
des Handelnden ubereinstimmen. Aus diesem Grundesstvielen Menschen,
insbesondere auch Schilern in der Klassensituatioangenehm, vor anderen
mundlich zu agieren.

Erhebungsaspekt

Ein weiteres Problem betrifft die Erhebung und Aegung von Gespréachen bzw.
miindlichen AuRerungen. Wir haben es in der Mindéithmit einem fliichtigen,
weil an den Schall gebundenes Produkt zu tun, idladié Analyse mindestens einer
technischen Aufzeichnung mittels Video- oder Audawrder bedarf. Fir eine
detaillierte Analyse sind dartber hinaus Transkripiotwendig. Neben dem
technischen Equipment erfordert das einen erheticdeitaufwand, weil immer nur
einzelne Gesprache durchgefuhrt, aufgezeichnet gpéter ausgewertet werden
kénnen. Der Verzicht auf solche Aufzeichnungen ek Auswertungen auf der
Grundlage von Mitschriften und Erinnerungen sindgewe der damit verbundenen
Verzerrungen nicht unproblematisch; es bedarf déidtety Erfahrungen, um in einem
laufenden Gesprach relevante Phanomene zu erkewmmgnspater zu erinnern.
Hierfir ist eine grindliche gespréachsanalytischieuing erforderlich, tber die nur
die wenigsten Lehrer verfligen.

Zuschreibungsaspekt

Gesprache sind, so hatten wir festgestellt, untgetbar auf Kooperation
angewiesen. Denn Sprechen ohne Zuhtrer verfehltbgesehen von einigen
abgeleiteten Sonderfallen wie das Selbstgesprastinen Zweck. Und weil das
Gesprach zudem das Resultat aller daran Beteiligfteist es keine triviale Aufgabe,
die Kompetenzen der einzelnen Beteiligten zu bestim Gesprachskompetenz ist
in dieser Hinsicht, wie Fiehler/Schmitt (2004, $51betonen, dem Mannschaftsspiel
oder Tanzen ahnlich. Auch hier lassen sich Einfe#ige — und damit die
Fahigkeiten einzelner — nur mit Milhe aus dem Ggwmazess isolieren.

Normaspekt
Und schlieBlich sei noch darauf hingewiesen, dasaueh gesamtgesellschaftlich

keinen Konsens Uber die Inhalte von Gesprachskampagibt. Um es an nur zwei
konkurrierenden Polen zu verdeutlichen: Soll un@esprachskompetenz eher
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verstanden werden, in der Kommunikation moéglictifekéiv die eigenen Ziele zu
verfolgen — oder eher die Fahigkeit, gemeinsamdait Gesprachspartnern ein Ziel
zu erreichen, auch unter Hintanstellung eigenerdsisen?

All das sind nicht nur theoretische Herausfordeamgondern ganz praktische
Probleme im Unterricht, wenn es um die Vermittluogd Bewertung von
Gesprachskompetenz geht. Wie ist beispielsweiseGdisprachskompetenz eines
ruhigen, aber aufmerksamen Schilers einzuschatzérs?e positiv einzuschatzen,
weil er gut zuhéren kann — oder negativ, weil ehsiicht einbringt?

Kriterien flr Unterrichtsaufgaben

In der fachdidaktischen Literatur gibt es keineligen Aussagen oder Kriterien zu
guten Aufgaben fir die Vermittiung von Gesprachsgetanz. Wagner stellt (2003)
zu recht fest: ,Kommunikationsfahigkeit entziehtisieider einfachen quantitativen
Messverfahren, Wettbewerbe mit Juryurteilen sirteseund ebenfalls nur als vage
Indizien fur Methodenwirksamkeit geeignet* (ebd., B18). Vergleicht man die
einschlagigen Arbeiten Uber Vermittlungsmethoden @esprachskompetenz (vgl.
Berthold 1997, 2003; Wagner 2003; Polz 2006; Klipd®96), so lasst sich eine
Reihe von Kriterien rekonstruieren. Sie sind zumngsplizit in den Ubungen
angelegt, seltener werden sie explizit gemachtlideem Sinne bilden die folgenden
Kriterien eine Heuristik.

Uben

Als notwendige Bedingung fir jede Form der Vermitity von Gesprachskompetenz
kann das Uben gelten; das mag allein schon dieadlagsbelegen, dass zahlreiche
Methodenkonzepte im Kern aus einer Sammlung vonerschiedlichen
Ubungsformen bestehen (z.B. Berthold 1997; Klipd&®6; Traub 2006). Wagner
(2003, S. 748) verweist auf eine empirische Studie Hintzpeter & Redlich (1986),
wonach sich das Diskussionsverhalten im Unterriait durch Uben dauerhaft
verbessern lasse. Diese auf den ersten Blick leivinsicht erweist sich jedoch
spéatestens bei der praktischen Umsetzung als mpllenn es verlangt eine Reihe
von Entscheidungen und organisatorischen MaRnah®ensollen die Ubungen
relativ kurz sein, um a) alle Schiler/innen einbbhein und b) um ein zeitnahes
Feedback (s.u.) geben zu kdnnen. Des Weiterennsikditdtsnahe Sprechanlasse
geschaffen werden, um artifizielles Verhalten zumeiden (Schauspielern). Die
Ubungen sollen zudem einzelne Aspekte des kommiiviéaHandelns fokussieren
bzw. isolieren, um eine Konzentration auf diesepeks zu ermdglichen.
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Monitoring und Scaffolding

Eng verbunden mit dem Uben sind begleitende MaReahtes Lehrers, die man
unter den StichworterMonitoring und Scaffoldingfassen kann. Gemeint ist eine
enge Begleitung und Unterstiitzung der Schiler/imhgah unterschiedliche Formen
der Hilfestellung. Fur die Vorbereitung sind etwahriftliche Anleitungen denkbar,

die die Schuler/innen entlasten, beispielsweisedslungen oder Vorformulierungen
fir Redebeitrage, Referate oder Prasentationetadfmg wird aber auch erreicht,
wenn beim Erwerb neuer Kommunikationsformen zunébbgannte oder einfache
Inhalte gewahlt werden. Ebenso wichtig ist das Kwimg in Form von Feedback.
Nur wenn die Schiler/innen mdglichst unmittelbareequalifizierte Rickmeldung

auf ihr sprachliches Handeln bekommen, kénneniskeesn Bild davon machen und
die Wirkung entsprechend einschatzen. Ein solchesdlback verlangt fundierte
gesprachsanalytische Kenntnisse und Ubung in demirung von Feedback,

wenn mdglich in Verbindung mit Videoanalysen degerén Verhaltens.

Kommunikatives Wissen

Neben dem Aufbau prozeduraler Fahigkeiten durch Kienmunikationspraxis
scheint auch der Erwerb und Ausbau eines explixtessens (Kenntnisse) tber die
mundliche Kommunikation unbedingt erforderlich. ®igeschieht implizit bereits
Uiber das Monitoring und Scaffolding. Daruber hinatss aber erforderlich, durch
die gezielte Analyse und Reflexion eigenen und éiemkommunikativen Handelns
Wissen Uber die Wirkungsweise bestimmter Handlworgsin zu erwerben. Hierzu
gehdren elementare Kenntnisse Uber Regeln desHepneschsels oder bestimmte
Formen institutioneller Kommunikation. Dadurch solugleich auch ein
metakommunikatives Wissen erworben wird, das esStgiiller/innen ermdglicht,
ihr eigenes Gesprachsverhalten zum Gegenstand eff@xiBn zu machen. Eine
wichtige \oraussetzung hierfur ist der Erwerb eirféschvokabulars, denn die
Alltagssprache stellt fiir viele kommunikative Phéneme keine Begriffe bereit.

Klassenklima

Und schlie3lich wird immer wieder das Schaffen simertrauensvollen Klimas in
der Klasse bzw. Lerngruppe genannt, das \oraussgtdafir ist, dass sich die
Schiiler/innen mit dem nétigen inneren Engagemeftda Ubungen einlassen.
Dazu zahlt u.a., sich als Lehrperson an den Uburmermeteiligen, mit Kritik
vorsichtig umzugehen (Feedback-Techniken), die dfiiter/innen zu einer kritisch-
konstruktiven Haltung zu bewegen und die Ubungeauszuwihlen, dass vor allem
in der Anfangsphase Erfolgerlebnisse erfahren wekid&nen.
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Aufgabenbeispiele

Die zuvor entwickelten Kriterien soll nun an exeanEchen Aufgabenbeispielen
illustriert werden, die explizit als Anregungen ftitre Aufgabenentwicklung zu
verstehen sind, nicht als konkrete Unterrichtsudésge, weil sie dafir zu allgemein
sind.

Ein zentraler Kompetenzbereich ist das Horverstekeim die Fahigkeit, den
Inhalt (Proposition) und die kommunikative Absidlitokution) von mindlichen
AuBerungen in der laufenden Kommunikation zu véste In Abschn. 5.2 war
festgestellt worden, dass die entsprechende Aufgalseder Lernstandserhebung
NRW einen sehr starken literalen Bias hat, weil \denrstehensprozess umfanglich
schriftlich gerahmt ist (Fragen vorab bekannt, kixi machen wahrend des Hérens,
schriftliche Weiterverarbeitung). Aus diesem Grugal nun skizziert werden, wie
das Horverstehen gesprachsnaher geschult werdan kan

Horverstehen schulen |: Widerspriiche in einer Gesdhhte finden

Die Aufgabe besteht darin, die Widerspriiche in rewwgelesenen oder von einer
CD abgespielten Geschichte zu finden, ohne dasizéviage macht werden dirfen. In
Kleingruppen haben die Schiiler in einen eng defaieZeitraum Gelegenheit, sich
auf die erkannten Widerspriiche zu einigen. Die gbkann auf unterschiedliche
Weise variiert und so im Schwierigkeitsgrad verdénderden: Die Geschichte kann
wiederholt vorgetragen werden, es dirfen Notizenmagght werden, die
Gruppenarbeit kann als Wettspiel organisiert wendén Im Anschluss an die Ubung
tauschen die Gruppen im Klassengesprach ihre Ggateind Erfahrungen beim
Aufdecken, Merken und Diskutieren der Widerspriahs.

Die Ubung zeichnet sich dadurch aus, dass die Ighsum durch aufmerksames
Zuhoren gelost werden kann. Das bedeutet, der Himess die Geschichte
sukzessive mental reprasentieren, etwa in Form $@eripts und Schemata
(Handlungs- und  Sachverhaltswissen), aber auch iromplexeren
Geschichtenschemata. Und an diesem mentalen Modelsen die Widerspriiche
erkannt werden, d.h. die Reprasentation muss figneiéngeren Zeitraum prasent
gehalten und ggf. revidiert werden. Die Grupperaision hat in diesem
Zusammenhang im Wesentlichen die Funktion, einenvsilen Gespréachsanlass
Uber Horverstehensprozesse zu schaffen; das Kigessané@ch soll zum Aufbau eines
metakognitiven Wissens beitragen, indem das ZuhdrehVerarbeiten mindlicher
AuBerungen thematisiert werden.
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Horverstehen schulen Il: Kommunikative Absichten ineinem Gespréach
erkennen

Wahrend Ubung | ganz wesentlich den Inhalt eineRétung fokussiert, zielt
diese Ubung auf das Erkennen der kommunikativerichbginzelner AuRerungen,
auf ihre illokutive Funktion. Hierflir werden Viddgas von kurzen Gesprachsszenen
benétigt, in denen die Beteiligten Absichten vegéoi, die nicht offensichtlich sind.
Ein mogliches Beispiel ware ein Reklamationsgedpriacdem der Verkaufer einem
jungendlichen Kaufer klarzumachen versucht, dass [Oefekt eines gerade
erworbenen Gerats auf Bedienungsfehler zuriickzefiitgei, was aufgrund des
Kontextes aber ausgeschlossen ist. Solche Videodifissten entweder als
didaktisches Material hergestellt oder gezielt awsrhandenen Aufnahmen
herausgesucht werden, weil sie so gestaltet segseniidass die infrage stehenden
Absichten zwar relativ eindeutig, aber nicht offiehlich sind. Orientierung kann
dabei die Methode der sog. critical incidents hietdie u.a. im Bereich von
interkulturellen Trainings eingesetzt werden (\&tibel 2003).

Die Schiler hatten dann die Aufgabe, die Absichtegi oder mehrerer
Gesprachsbeteiligter zu erkennen und zu benennach Aieran wirde sich ein
Klassengesprach dariiber anschlieRen, wie solchenkoikativen Absichten und
Gesprachsstrategien erkannt werden kdnnen. Mogdglick aber auch weitere
Ubungsformen, wie das selbstandige Fortsetzungsesmchen Gesprachs, das
Entwickeln maoglicher Handlungsalternativen fir dieteiligten oder auch die
Reflexion und Bewertung der beobachteten Gesprtiatesgien.

Argumentieren und diskutieren Uben

Ubungen zum sprachlichen Handeln haben grundstitzit dem Problem der

mangelnden Authentizitdt und der dadurch verurgachirtefakte zu kampfen. Fur
die Beteiligten bedeutet das ein Als-ob-Handeln,léndeln unter nur vorgestellten
Bedingungen. Um das zu vermeiden, sollten entspretth Ubungen in einen
sinnvollen Handlungszusammenhang gestellt werdemjm Klassenzimmer selber
geschaffen wird. Dabei gilt das Grundprinzip, dedis Ubungssituation selber den
Handlungsrahmen bildet und dadurch ein Als-ob-Hangermieden wird. Konkret

bedeutet das fiir Ubungsdiskussionen beispielsweéss, die Schiiler/innen nicht in
vorgegebene Rollen schliipfen, sondern innerhalb Wéungssituation als

Schiler/innen authentisch handeln.

Um es an einem Beispiel zu verdeutlichen: In delrebten Diskussionen Uber
kontroverse Themen wi8chulkleidung, Alkoholverbaider Umweltschutznehmen
die Schiller/innen in der Regel Pro- und Contraankte ein, die zuvor inhaltlich
erarbeitet wurden. Die Schiler/innen vertreten dakssler unbedingt ihre eigene
Position noch hat ihre Diskussion Folgen, weil sidemand spater flr seine
AuBerungen rechtfertigen muss. Diese Folgelosigkigihtsituierter Diskussionen
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verhindert authentisches Handeln, weil im PrinzipeeRolle gespielt wird. Als
Alternative besteht die Mdglichkeit, beispielsweigeer die Frage zu diskutieren, ob
die kontroversen Positionen Gemeinsamkeiten auéneisb es Argumente gibt, die
deutlich als Ausdruck von Partikularinteressen zikeenen sind oder ob
Argumentationen widersprichlich sind. Welche digsgigaben gewahlt wird, hangt
von den jewieligen Inhalten ab. Die Schiler/innékdtieren auf diese Weise nicht
Uber die Sache selber, sondern mit einer eigenelsefrung tber die Argumente
einer solchen Kontroverse. Dadurch wird die Diskussihrer Kinstlichkeit
enthoben, weil an die Stelle eines unklaren Diskusgiels ein konkretes
Unterrichtsziel tritt.

Konkret lieRe sich das etwa so umsetzen: Die Sghihen erhalten zu einem
strittigen Thema schriftliche Informationen, ausmele die kontroversen Positionen
hervorgehen. Nach einer Vorbereitungszeit erhadtendie Aufgabe, sich in einer
zeitlich begrenzten Diskussion dartiber zu versgami welche der strittigen
Positionen argumentativ widerspruchsfrei gestiind sund welche nicht. Die
Aufgabenstellung kann um weitere Elemente erweit@tden, etwa darum, die
Ergebnisse anschlielRend in der Klasse miindlich sxtwiftlich zu prasentieren.

Argumentieren bewerten

Fur die Bewertung des sprachlichen Handelns habkres Aufgabenformate den
\orteil, dass sich hierfur relativ gut transparented nachvollziehbare Kriterien
angeben lassen. Hierbei konnen jeweils ganz ufiediche Aspekte des
Diskutierens in den Fokus ricken:

e Beachten die Gruppenmitglieder basale Gespracharege Ausredenlassen,
Zuhdren u.a.?

Sind die Beitrage der Gruppenmitglieder akustisuhinhaltlich verstandlich?
Nehmen die Gruppenmitglieder aufeinander Bezug?

Beteiligen sich alle Gruppenmitglieder an der Disian?

Nehmen die Gruppenmitglieder Bezug auf die Aufgatmhung?

Gelingt es der Gruppe, alle eingebrachten Argumaunteehandeln?

Gelingt es der Gruppe gemeinsam, die gestellteahggu bewaltigen?

Da ein einzelner mit der Analyse und Bewertung v@ruppengesprachen
Uberfordert ist, konnen im Klassenverband die jsa@cht beteiligten Schiler/innen
als Rater eingesetzt werden. Jeweils zwei Schiferfi erhalten die Aufgabe,
entweder das Gesprachsverhalten eines Grupperedigli anhand eines
Protokollbogens festzuhalten oder das Gruppenverhaiu beobachten. Auf diese
Weise kann die Bewertung objektiver und validetajést werden.
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Computerbasierte Testverfahren

An dieser Stelle sollen nun erste Uberlegungeuli&iEntwicklung nichtschriftlicher
Testverfahren folgen. Grundlage eines solchen Wesfas kdnnte ein
Datenbankbasiertes Aufgabenformat sein, bei dem Ribanden Audio- oder
Videoclips von altersspezifischen Gesprachen vpigisbekommen, beispielsweise
Streitschlichtungsgesprache unter Schilern, Vedgasiprache, Beratungsgesprache,
Bewerbungsgesprache oder Planungsgesprache. la @Giesprachsszenen kdnnen
unterschiedliche Aufgaben zum Horverstehen und c3ere integriert werden.
Technisch relativ einfach zu realisieren sind gesipgne Fragen, die durch
Tastatureingabe nach dem Multiple-choice-Prinzianbeortet werden. Hier sind
naturgemall Fragen zu allen denkbaren Aspekten e¢higiiso zum Inhalt, zu
kommunikativen Absichten und Strategien der Befiilh, zur Angemessenheit
einzelner AuRerungen oder iiber mdgliche Fortsetauram bestimmten kritischen
Stellen des Gesprachs.

Realisierbar sind aber auch Aufgaben, die einegrifinin die Gesprachsszenen
vorsehen. Zu den einfachen Mdglichkeiten z&hlt dierAufgabe, Gespréchsszenen
an definierten Stellen zu stoppen, beispielsweigmnwein Gesprachsteilnehmer
unterbrochen wird, wenn er unangemessen reagierin\@r zu lange oder zu kurze
Antworten gibt etc. Aufwéandiger sind produktive Hiifife in die Gesprachsszene,
wie es beispielsweise das Sprachlernprogramm kiteeaSprachreise von digital
publishing vorsieht. Hier haben die Nutzer die Mdgkeit, bestimmte AulRerungen
eines Gespréachsteilnehmers (ber ein Headset selbesprechen. Sie sehen
beispielsweise eine Photogeschichte und horen di@RBeAingen der
Gespréachsteilnehmer dazu; dann haben die NutzeAufgabe, eine AuRerung zu
wiederholen. Die Szene wird nur dann fortgeseteinwdie AuRerung hinreichend
verstéandlich gesprochen wird. Auch hier sind Weittwicklungen und
Differenzierungen denkbar, die die mindliche Sppaotiuktion systematisch in die
Messung integrieren.

Fazit

Es sollte deutlich geworden sein, dass die Vewmigl und Messung der
Gesprachskompetenz neben den schriftbasierten gigehe Formate benétigt, die
die Besonderheiten der miindlichen Kommunikatioritlesichtigen. Nur so kénnen
einerseits die Kompetenzen angemessen entwickdltanderseits valide gemessen
werden. Das bedeutet, gute Aufgaben missen dieltitgtat und Flichtigkeit von
Gesprachen berlcksichtigen — und das sowohl inptige& wie im produktiven
Modus. Das erfordert die Entwicklung neuer Aufgdbemate, fir die Messung auch
mediengestitzte Formate.
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