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Vorwort zum ersten Band der
Buchreihe Miindlichkeit

Mit der vorliegenden Publikation «Sprachliches Lernen zwischen Miindlichkeit und
Schriftlichkeit» eroffnet das Zentrum Mundlichkeit der Padagogischen Hochschule
Zentralschweiz PHZ Zug seine Buchreihe Miindlichkeit im hep verlag. Die Buchreihe
versteht sich als Forum fir die disziplindre und transdisziplindre Auseinanderset-
zung mit miindlichem Sprachgebrauch in der Schule und der Offentlichkeit. Im
Zentrum der thematischen Ausrichtung stehen der Erwerb der miindlichen Sprach-
kompetenzen und die Didaktik der Miindlichkeit auf allen Unterrichtsstufen.

Sprechen und Zuhoren werden ab dem Babyalter sozusagen automatisch er-
worben und man kdnnte meinen, dass sich diese Entwicklung ohne viel weiteres
Zutun in Schule und Beruf fortschreibt. Gerade weil der Mindlichkeit eine alltag-
liche Selbstverstandlichkeit inne wohnt, geht gerne vergessen, dass das Lernen
und Lehren gesprochener Sprache eigenen situationsspezifischen Anforderungen
und Normen folgt. So wird bei ndherer Betrachtung namlich klar, dass hinter dem
scheinbar mihelosen Spracherwerb im Kleinkindalter unabldssiges sprachliches
Uben in einem tragfihigen Umfeld steht. Erfolgreiches Sprachenlernen ist auf An-
regung, Unterstiitzung und Herausforderung angewiesen. Dass der Erwerb miind-
licher Sprachkompetenzen nicht im Kindergarten stehen bleibt, wird nicht in Frage
gestellt, es ist aber noch weitgehend unklar, wie der Erwerb unter schulischen, be-
ruflichen, offentlichen und privaten Anforderungen verlduft und wie dieser unter-
stlitzt werden kann. Fragen stehen zur Kldrung an wie z. B.:

Welchen Stellenwert soll die Miindlichkeit in der Schule als schulischer Lernbe-
reich einnehmen und welchen Stellenwert hat sie in der Gesellschaft? Welche An-
forderungen sind daraus abzuleiten?

Wie beeinflussen die neuen Medien und Informationstechnologien das sprach-
liche Verhalten und welche Konsequenzen sind daraus fiir das schulische Lernen zu
ziehen?

In welchen Interdependenzen bewegen sich schriftliche und miindliche Sprach-
kompetenzen und wie kdnnen diese Zusammenhange fiirs Lernen wirksam gemacht
werden?
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Die Buchreihe Miindlichkeit nimmt diese Fragen auf und leistet fiir Theorie und Pra-
xis einen Beitrag zur Schliessung der noch bestehenden Wissensliicken.

Brigit Eriksson und Martin Luginbiihl, Co-Leitende Zentrum Miindlichkeit der PHZ
Zug



Dimensionen von
Gesprachskompetenz

Anmerkungen zur Debatte tiber miindliche
Fiahigkeiten im Deutschunterricht

Michael Krelle

1. Einleitung

Um Kompetenzen im Unterrichtsfach Deutsch empirisch begriindbar zu modellie-
ren, ist die deutschdidaktische Disziplin seit geraumer Zeit aufgefordert, einschla-
gige Konzepte in den Diskurs einzubringen (Klieme et al. 2003, S. 22). Wenn es um
Modellierungen miindlicher Kompetenzen geht, ist man sich einig, dass sich diese
weitgehend von medial schriftsprachlichen Konzepten unterscheiden: Im Gegen-
satz zur Schriftlichkeit werden die sprachlichen Einheiten im Miindlichen namlich
gemeinsam prozessiert. Es besteht dabei ein unmittelbarer Kontakt zwischen den
Kommunizierenden und somit ein gemeinsamer Sprechzeitraum, auf den man sich
beziehen kann (Becker-Mrotzek 2008, S. 56).

Unter Berlicksichtigung solcher Unterschiede sind nun zuletzt mehrere Mo-
delle vorgelegt worden, mit denen Dimensionen und Teilfdhigkeiten des mindli-
chen Sprachgebrauchs im Deutschunterricht systematisiert werden sollen. Man
grenzt sich damit bewusst von schriftsprachlichen Konzepten ab und erhofft sich,
das komplexe Fahigkeitsbiindel analytisch, diagnostisch und fir Férderzugange
handhabbar zu machen (Quasthoff 2009, S. 85). Perspektivisch sollen so auch Anfor-
derungen und Niveaus zu einzelnen Dimensionen ausweisbar sein (Becker-Mrotzek
2009, S. 79). Die bisherigen Vorschldge werden allerdings auch kritisch diskutiert.
Bei Grundler (2008, S. 49) heift es:

«Momentan entstehen unterschiedlich offene Listen, in denen Aspekte
miindlicher Kompetenzen aufgefiihrt sind. Die Listen sind stets durch wei-
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tere Teilkompetenzen erweiterbar. Dies erscheint einerseits sympathisch,
pragmatisch und im Sinne einer konstruktivistischen Suchbewegung sinn-
voll. Andererseits fehlt eine sprachtheoretisch fundierte Konstruktion, die
ausdifferenzierte Einzelformulierungen einfach ordnen kann.»

Bei genauerer Analyse lassen sich aber durchaus Gemeinsamkeiten aktueller Kon-
zepte erkennen. Im Folgenden werden deshalb zundchst entsprechende Ansatze
verglichen, um einen Begriffsrahmen zu entwickeln, der fiir die Analyse miindlicher
Kompetenzen und Leistungserwartungen im Fach Deutsch leitend sein kann. Das
Konzept wird anschlieBend anhand von empirischen Daten aus einem Forschungs-
projekt validiert.!

Eine Einschrankung vorweg: Abraham (2008, S. 29) hat einen Ansatz vorge-
legt, mit dem mindliche Kompetenzen in sechs Dimensionen unterteilt werden:
Erzéhlen, Informieren, Miteinander sprechen, Reden, Prasentieren und Spielen. Es
kommen dort also Kommunikationsformen und Handlungsmuster bzw. Modalitéiten
zum Tragen. Es konnte nun der Eindruck entstehen, dass beides klar voneinander
zu trennen sei:

«Wenn jemand beispielsweise eine Geschichte erzdhlt, ist er zweifellos in
einer interaktiven Konstellation, die an den Erzahler wie auch an den Zuho-
rer bestimmte Anforderungen stellt [...]. Eine solche [Abrahams] Systema-
tisierung [...] bleibt hinter den Mdglichkeiten eines Kompetenzkonzepts
zurlick, das sprachwissenschaftlich bzw. gesprachsanalytisch fundiert ist»
(Vogt 2009, S. 20).

2. Ein Vergleich

Den Domdnenspezifischen Modellen ist gemein, dass mit ihnen Teilfahigkeiten und
Kompetenzen benannt werden, die fiir einen bestimmten Bereich insgesamt not-
wendig sind, z. B. Modelle von Lese- oder Schreibkompetenz. Flir den Bereich Miind-
lichkeit wird in der Regel der Begriff Gespréch verwendet, als dessen Prototyp das

1 Die Daten wurden 2006 an einem Gymnasium in Niedersachen erhoben (N=99), um mundli-
ches Argumentieren von Schiilerinnen und Schiilern am Ende der 9. Klasse zu untersuchen (vgl.
auch Krelle 2011)
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«Zweipersonengesprach gilt»; das Zuhdren oder das monologische Sprechen wie
auch Mehrpersonengesprdache betrachtet man dann «als davon abgeleitete Falle»
(Eriksson 2009, S. 122) bzw. als Aspekte von Gesprachen. Gesprdchskompetenz stellt
folglich ein Ubergreifendes Konzept dar, um eine Reihe von Teilkompetenzen des
mundlichen Sprachgebrauchs zu beschreiben, die vielfach miteinander verbunden
sind. So kann es beispielsweise — je nach situativen Anforderungen - erforderlich
sein, narrative Elemente in eine Argumentation einzubauen, seine sprachlichen
Handlungen durch bestimmte Gestiken und Mimiken zu unterstiitzen oder eine be-
stimmte Intonation zu verwenden, um etwas angemessen zu formulieren.

Wenn es nun um den Deutschunterricht geht, firmieren solche Kompetenzer-
wartungen unter dem Begriffspaar «<Sprechen und Zuhoren». In den KMK-Bildungs-
standards fir den mittleren Schulabschluss in Deutschland (KMK 2005, S. 8) heif3t es
etwa zu den Anforderungen in diesem Bereich:

«Die Schilerinnen und Schiiler bewaltigen kommunikative Situationen in
personlichen, beruflichen und o6ffentlichen Zusammenhangen situations-
angemessen und adressatengerecht. Sie benutzen die Standardsprache. Sie
achten auf gelingende Kommunikation und damit auch auf die Wirkung ihres
sprachlichen Handelns. Sie verfiigen Uber eine Gesprachskultur, die von auf-
merksamem Zuhoren und respektvollem Gesprachsverhalten gepragt ist.»

Verwendet man fir solche Fahigkeiten den Begriff Gesprdchskompetenz, ergibt
sich ein Beschreibungsproblem: Gesprache sind namlich in vielen Fillen personen-
Ubergreifende Prozesse, Kompetenz ist hingegen ein personenbezogenes Konzept
(Quasthoff 2009, S. 85). Um dieses Problem zu |6sen, beruft man sich in der Regel
auf solche Leistungen, die die jeweiligen Personen im Kontext von Aufgaben und
Unterricht anteilig in der Gesprachssituation vollbracht haben. Man unterstellt also
einen Ableitungszusammenhang, wonach sich die kommunikativen Erfordernisse
aus der jeweiligen Gesprachssituation herleiten, «die an die Beteiligten bestimmte
Handlungsanforderungen stellt, die wiederum nur bewaltigt werden kénnen, wenn
Gesprachskompetenz vorhanden ist» (Becker-Mrotzek 2009, S. 66). Somit kommt
den Handlungsanforderungen eine zentrale Rolle zu. Man denke nur daran,

welche Affekte vorherrschen, von massiver Beeinflussung durch negative Affekte

bis hin zur entspannten, positiv getonten Stimmung bei allen Interaktanten;

ob die gestellten Aufgaben als Gesprach mit der Lehrperson durchgefiihrt wer-

den oder im Gruppengesprach unter Schilerinnen und Schiilern;

ob Rollenspiele eingesetzt werden;
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ob die Schiilerinnen und Schiler aufgefordert werden, tber ihre persénlichen

Ansichten und Meinungen zu sprechen;

wie offen, geschlossen oder planbar der Handlungsverlauf ist;

wie viel Zeit fir die Aufgabe zur Verfligung steht;

welche Vorgaben einbezogen werden, z. B. mindlich, schriftlich, in Form von

Bildern oder als Kombination von allem;

inwiefern das Thema einfach oder schwierig ist, z. B. vom thematisch sehr Kom-

plexen und noch Unbekannten (s. 0.) bis hin zum Einfachen, lebensweltlich Ge-

laufigen (Bremerich-Vos 2005, S. 109).
Die Anforderungssituationen, in denen eine bestimmte Kompetenz zum Tragen
kommt, umfasst demnach immer «ein mehr oder weniger breites Leistungsspekt-
rum. [...] Eine eng gefasste Leistungserfassung kann dem Anspruch von Kompetenz-
modellen nicht gerecht werden» (so Klieme 2003, S. 74). Solche Bedingungen haben
Auswirkungen, wenn man Dimensionen von Gesprachskompetenz formuliert.

Dimensionen der Gesprichskompetenz

Vergleicht man aktuelle Konzepte finden sich — trotz unterschiedlicher theoreti-
scher Zugangsweisen - eine Reihe von Gemeinsamkeiten.?

In der Regel wird erstens eine auf das Thema bzw. eine propositionale Ebene
bezogene Teilkompetenz formuliert. Einige sprechen in diesem Kontext von
«thematischen Fahigkeiten» (z. B. Becker-Mrotzek 2009, S. 81, Mdénnich & Spie-
gel 2009, S. 431), und andere von der Fahigkeit zur (inhaltlichen) Vertextung (so
Quasthoff 2009, S. 91), Vogt von der «kognitiven Dimension», die eben auf die
«Sache» bzw. «das Thema» bezogen sei (Vogt 2009, S. 29). Gemeint ist jeweils die
Fahigkeit, eine satziibergreifende sprachliche Einheit gemall den Anforderungen
semantisch lokal und global kohdrent zu produzieren bzw. Beitrdge anderer im

2 Die Formulierung von Dimensionen basiert auf Annahmen tber Wissensaspekte. Prominent
sind hier die Ausfiihrungen von Becker-Mrotzek & Briinner (2004). Diese unterscheiden zwi-
schen prozeduralem und explizitem Wissen. Prozedurales (= implizites) Wissen umfasse basale
Rezeptions- und Formulierungsfahigkeiten, z. B. grammatische Mittel, Verstandnis sprachlicher
Ausdriicke, aber auch pragmatisch-diskursive Verstandnis- und Produktionsféahigkeiten, bei-
spielsweise wenn es um das Verstehen und Realisieren sprachlicher Handlungsmuster geht.
Zum expliziten Wissen gehodren hingegen pragmatisches und institutionelles Wissen, also Wis-
sen Uber die grundsatzliche Funktionsweise von Gesprachen und Kenntnisse iber sprachliches
Handeln in bestimmten Institutionen.
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Gesprach inhaltlich zu verstehen und zu verarbeiten. Becker-Mrotzek (2009, 79)
schreibt zu den Anforderungen in diesem Bereich:

«Da in jedem Gesprach ein Thema besprochen werden muss, gehort zu
einer guten Gesprachskompetenz die Fahigkeit, das gemeinsame Thema da-
durch voranzutreiben, dass das eigene Wissen verstandlich verbalisiert und
das vom Koaktanten verbalisierte Wissen in das eigene integriert wird. Aus-
druck mangelnder Gesprachskompetenz ware etwa das Nichtverstehen oder
Nichtberlicksichtigen des vom anderen Gesagten.»

Eine zweite Fahigkeit ist es, die sprachlichen Handlungsmuster des mindlichen
Sprachgebrauchs zu verstehen und diese in einen Kontext lokal und global ange-
messen einzupassen, also zu erkennen, dass beispielsweise in einem Gesprach ar-
gumentiert, erklart oder erzahlt wird bzw. werden muss. Dabei sind dann je nach
Anforderung weitere sprachliche Handlungen und Verstehensprozesse erforder-
lich. Beim Argumentieren geht es beispielsweise darum, zu erkennen, dass man
ggf. widersprechen oder zustimmen muss, weil die Gesprachspartnerin oder der
Gesprachspartner eine bestimmte Handlung vollzogen hat. Beim Erzahlen geht es
hingegen eher darum, ein gdf. fiktives vergangenes und erzahlwiirdiges Ereignis
zu reproduzieren bzw. zu verstehen. Becker-Mrotzek (2009, S. 80) und Monnich &
Spiegel (2009, S. 431) sprechen in diesem Kontext von der Fahigkeit zur Realisie-
rung der sprachlichen Handlungsmuster. Vogt (2009) bezeichnet — wie Quasthoff
(2009) - solche Aspekte als «kontextuelle Dimension». Diese erfasse die Aktivitaten,
mit denen die Beteiligten ihre Interaktion im gegebenen Rahmen gestalten: «<Dabei
spielt eine gewichtige Rolle, welche Routinen im institutionellen Rahmen des Un-
terrichts ausgebildet worden sind, auf die die Beteiligten zurtickgreifen kdnnen»
(Vogt 2009, S. 23). Vergleichbar dazu formuliert Quasthoff (2009, 90):

«Mit dem Aspekt der Kontextualisierung beziehen wir uns auf die Fahigkeit, die
gesamte globale Einheit in einem Kontext angemessen einzupassen bzw. eine
kontextuelle Anschlussfahigkeit zu schaffen. Es geht hier also in einem struktu-
rellen (nicht semantischen) Sinne um die situierte Etablierung einer Diskursein-
heit als globale sprachliche Einheit. [...]. Die Bezeichnung Kontextualisierung
nimmt dabei Bezug auf einen dynamischen Kontextbegriff: Kontexte und Situa-
tionen sind nicht gegebene Gréen, sondern werden wesentlich sprachlich aus-
und umgestaltet bzw. — etwa durch Relevantsetzungen - erst etabliert [....]»
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Ob sich beides (Vertexten und Kontextualisieren) auch als zwei Dimensionen abbil-
den lasst, ist bisher empirisch nicht geklart. Es ware durchaus plausibel, dass es sich
nur um eine Dimension von Gesprachskompetenz handelt, weil die thematische
Entfaltung im Mindlichen stark mit gesprachsstrukturellen Anforderungen zusam-
menhdngt. Ein weiteres Problem stellt sich in Hinblick auf «Gesprachsstrukturelles»:
Zahlt man die Bewaltigung des Turntakings, von Zuhdrersignalen etc. als eigenstan-
dige «gesprachsstrukturelle» Fahigkeit, unterstellt man, dass diese weitgehend un-
abhangig der jeweiligen Handlungsmuster modelliert werden kann. Auch hier feh-
len entsprechende Analysen.

Gesprachsstrukturen, Handlungen und Themen werden durch sprachliche Mittel
gesteuert. Als dritter Aspekt wird also bei mehreren Autorinnen und Autoren die Fa-
higkeit der Verwendung und des Verstehens sprachlicher Formulierungsverfahren ge-
nannt, manchmal auch bezeichnet als «Markieren (kdnnen)» (Quasthoff 2009, S. 90).

«Dabei geht es in besonderer Weise auch um die Verwendung sprachlicher
Formulierungen gemaRB der jeweiligen Typik, die von Gattung und Modali-
tat gefordert werden [...]. Hierzu gehéren Phanomene wie die Markierung
struktureller Zasuren z. B. durch Vertextungsmittel oder die genre-angemes-
sene Verwendung von Tempora und Modi» (ebd.).

Andere sprechen diesbeziiglich von der Fahigkeit zur sprachlichen Gestaltung
(M6nnich & Spiegel 2009), teils auch, wenn es um die basalen Laut- und Flexionssys-
teme, die im Grundwortschatz angelegten Bedeutungssysteme und verschiedene
sprachliche Regelsysteme geht (Quasthoff 2003, S. 115). Ein Problem deutet sich in
diesem Bereich an: Becker-Mrotzek (2009, S. 78 und bereits 2008) ordnet solche Féa-
higkeiten den basalen Rezeptions- und Formulierungsfahigkeiten zu, was Grundler
(2008, S. 59) kritisiert. Man konne solche Fahigkeiten nicht einfach als basal voraus-
setzen: «Dies erscheint allerdings hinsichtlich der schulischen Wirklichkeit mit ihrem
oft hohen Anteil von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache fragwirdig» (ebd.).
Viertens spielt bei allen Autoren «Personales» eine Rolle. Gemeint ist Wissen um
die eigene Rolle, das Image, die Beziehungen etc. (u. a. Becker-Mrotzek 2009, S. 75).
Solche Aspekte sind entscheidend, wenn es um Fragen des Rezipientendesigns, der
Adressierung, aber auch um Zuhérererwartungen und die eigenen Interessen geht.
Wahrend Quasthoff (2009) solche Aspekte nicht als eigene Dimension diskutiert,
unterteilt Vogt (2009) — wie Grundler (2008) - zwei Dimensionen, die soziale Di-
mension (Beziehungen) und die expressive Dimension (Identitdt), andere sprechen
Ubergreifend von Image- und Beziehungsgestaltung (Moénnich & Spiegel 2009,
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S. 430), der Fahigkeit zur «Identitdtsgestaltung» (Becker-Mrotzek 2009, S. 79f.) bzw.
von der Fahigkeit Identitat und Beziehungen zu prozessieren (Becker-Mrotzek 2009,
S. 75). Bedenkenswert ist sicherlich, dass das Image zumeist nur in Abgrenzung
oder Beziehung zu anderen Interaktionsrollen und Beziehungsaspekten zu prozes-
sieren ist, dass es sich also moglicherweise nur um eine Dimension handelt, wie es
Becker-Mrotzek (ebd.) andeutet.

Funftens werden selten die sprachlichen Unterstiitzungssysteme (Non- und
Paraverbales) genannt. Solche Aspekte spielen beispielsweise bei Grundler (2008),
Vogt (2009), Quasthoff (2009) und Becker-Mrotzek (2009) nur eine untergeordnete
Rolle. Bei Monnich & Spiegel (2009, S. 432) werden sie hingegen als Beurteilungs-
parameter genannt, wenn es um kompetente Gesprachsfiihrung und/oder -gestal-
tung geht. Auch in den meisten Schulbiichern und Ratgebern spielen Aspekte wie
Gestik, Mimik, Kérperhaltung und Intonation eine prominente Rolle, wenn es um
das Lehren und Lernen von Gesprachskompetenz geht.

Konsequenzen fiir das Modellieren von
Gesprichskompetenz im Deutschunterricht

Spiegel hat 2006 (S. 32 und 176) den Managementbegriff vorgeschlagen, um sprach-
liche Organisationsverfahren von Gesprachsteilnehmerinnen und -teilnehmern zu
beschreiben. Bezogen auf das bisher Dargestellte besteht so gesehen weitgehend
Einigkeit, dass zu Gesprachskompetenz mindestens die folgenden Aspekte gehdren:

Themenmanagement

Gespréchs-/Handlungsmanagement

Sprachmanagement

Identitdts-/Beziehungsmanagement

Management von Non- und Parasprachlichem

Mit dieser Auflistung ist nicht ausgeschlossen, dass nicht moglicherweise noch an-
dere Aspekte eine Rolle spielen oder dass sich Kategorien zusammenfassen lassen.
Becker-Mrotzek (2009, S. 73) nennt beispielsweise noch einen weiteren Fahigkeits-
komplex: «Unterstlitzungsverfahren der Verstandnissicherung prozessieren». Die-
ser verlange von den Aktanten namlich:

«a.) Das Antizipieren von Verstehensproblemen und den vorsorglichen Ein-
satz Verstandnis sichernder MalBnahmen, etwa groRere Detailliertheit, Wie-
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derholungen etc. bei als schwierig eingeschatzten Inhalten, b.) das Signalisie-
ren von Verstehensproblemen durch entsprechende Zeichen (Interjektionen,
non-verbale Zeichen wie Stirnrunzeln etc. = aktives Zuhdren) sowie das Er-
kennen dieser Zeichen und c.) das Reagieren auf manifest gewordene Verste-
hensprobleme durch Wiederholung, Reformulieren, Explizieren, Nachfragen,
Metadiskurse» (Becker-Mrotzek 2009, S. 76).

Solche Fahigkeiten kdnnen auch als Aspekte von Fdhigkeitsniveaus im Rahmen der
oben formulierten Dimensionen und Aspekte gefasst werden. So ist das Signalisie-
ren von Verstehensproblemen beispielsweise auf der Handlungsebene angesiedelt
und wird durch para- und nonverbale Mallnahmen unterstiitzt. Das Antizipieren
von Verstehensproblemen wird zudem in der Regel auf der Themen- und Hand-
lungsebene geldst.

Auch gibt es sicherlich terminologische Unscharfen, wenn man gleichermal3en
sprachproduktive, rezeptive und kommunikative Aspekte von Sprache unterstellt.
So wird beispielsweise in Hinblick auf rezeptive Aspekte des Verstehens und Ver-
arbeitens von Inhalten und Handlungsmustern auch hdufig von Zuhérkompetenz
bzw. Horverstehen gesprochen. Unter anderem, wenn es darum geht, Gesprachs-
beitrdge anderer zu verfolgen und aufzunehmen, wesentliche Aussagen aus um-
fangreichen gesprochenen Texten zu verstehen und diese Informationen sichern
und wiedergeben zu kénnen (KMK 2005, S. 10). Wie sich «<Horverstehen» (als Fahig-
keit) zu den oben genannten Konzepten verhalt, ob es mdglicherweise sich ergan-
zende Begriffe oder ob es unterschiedliche Bezeichnungen fiir vergleichbare Fahig-
keiten sind, ist bisher wenig diskutiert. Spiegel (2009, S. 190f.) spricht beispielsweise
nicht von thematischen Fahigkeiten, sondern tbergreifend vom «Zuhéren im Ge-
sprach», wenn es um das (Nicht-)Verstehen oder (Nicht-)Beriicksichtigen des vom
anderen Gesagten geht. Andere sprechen Ubergreifend vom «Horverstehen» oder
«Zuhoren»:

«Zuhdren bezeichnet [...] in schulischen Kontexten auch kommunikatives
Verstehen, Interpretieren und Reflektieren sprachlicher AuBerungen. Ein so
verstandenes <Horverstehen> bezieht sich auf den Einsatz differenzierter Pro-
zesse, um sprachliche Informationen, wie u. a. eine Vielzahl an Textsorten,
Themen und kommunikative Kontexte zu verarbeiten [...]» (Behrens/Bohme
& Krelle 2009, S. 358).
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Ob sich die genannten Fahigkeitsaspekte also auch empirisch zeigen, kdnnen nur
konkrete Analysen von Leistungen im Rahmen schulischer Aufgaben und Settings
zeigen, die bisher allerdings noch kaum geleistet wurden. Um keine unterschiedlich
offenen Listen zu produzieren, wie es Grundler (oben) moniert, misste es verstarkt
Forschungen in diesem Bereich geben.

Im Folgenden wird dementsprechend eine Teilfdhigkeit von Gesprachskompe-
tenz am Ende der 9. Klasse anhand der bisher diskutierten Kategorien analysiert.
Es geht um die Fahigkeit, ein Statement formulieren zu kénnen, wenn man von der
Lehrerin oder vom Lehrer dazu aufgefordert wird, konkret also um eine Teilfahigkeit
des Argumentierens als Aspekt von Gesprachskompetenz am Ende der 9. Klasse.
Zudem gelten bestimmte kommunikative Bedingungen: Es geht um die Lehrer-
Schiler-Kommunikation als Vorbereitung auf eine Schiler-Schiler-Diskussion.

3. Ein Beispiel: Statement formulieren (konnen)

Die folgenden Ausfiihrungen beruhen auf Daten von 16 gymnasialen Schiilerinnen
und Schiilern aus vier 9. Klassen (N = 99), erhoben 2006 in Niedersachsen. Metho-
disch wird sowohl auf Gesprachsanalysen als auch rechnerische Verfahren gesetzt.
Zur Analyse der Daten wurden zunéchst die sprachlichen Beitrdge nach GAT-Kon-
ventionen transkribiert, die Ratings von Turns, Turniibernahmeversuchen und Zu-
horersignalen/Kommentaren wurden dann mittels Doppelkodierungen auf Re-
liabilitit gepriift. Bei der Kodierung von 1070 AuBerungselementen konnte eine
variablenbezogene Ubereinstimmung von k = 0.86 (prozentuale Ubereinstimmung:
93 %) erreicht werden (4 Kodes). Im Mittel produzierten alle Schiilerinnen und Schi-
ler bei einer Bearbeitungszeit von ca. 26 Minuten 28 Turns (SD = 11 Turns). Auf das
gesamte Material wurden dann neben gesprachsanalytischer Analysen 23 Kriterien
kodiert. Mit diesem Variablenapparat verbindet sich der Anspruch, die Varianz der
Schilerlésungen in Hinblick auf die argumentativen Leistungen bei dieser Aufgabe
abzubilden und bestimmte Merkmale der unterrichtlichen Kommunikation zu er-
fassen. Bei der Kodierung dieser Variablen konnte eine variablenbezogene Uberein-
stimmung von mindestens k = 0.75 (PU 82 %) bei dichotomen Variablen und k = 0.68
(809%) bei drei- und mehrstufigen Variablen erreicht werden. Die Ergebnisse werden
so interpretiert, dass die Instrumente weitgehend reliabel sind (vgl. Krelle 2011).
Vornehmlich ging es bei der Untersuchung also um Diskussionen zwischen
Schulerinnen und Schiilern zum Thema: «Sollen Hausaufgabenseiten (im Internet)
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