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Miteinander-Sprechen lernen: Schulische Forderung
von Gespr achsfahigkeit

Rudiger Vogt

Viele haben in ihrer Schulzeit die Erfahrung gemacht, dass ihr Engagement im
Unterricht nicht angemessen belohnt wurde; vielmehr stiitzte sich die Endnote
hauptséchlich auf die Ergebnisse der schriftlichen Klassenarbeiten. Mindliche
L eistungen wurden offenbar weniger Wert geschétzt als schriftliche. Wieist heu-
te das Verhdtnis von Mundlichkeit und Schriftlichkeit in der Schule? Um diese
Frage zu prifen, schlagen wir die Seite eines Deutsch-Schulbuchs auf — einem
Fach, das in besonderer Weise dem Thema Mindlichkeit verpflichtet ist. Wir
wahlen mit TANDEM deutsch den Typ des integrierten Lehrbuchs, das die Ver-
mittlung von Literatur und Sprache miteinander verknlpft, und konzentrieren
uns auf den Band fir die 6. Jahrgangsstufe. Die ersten beiden Jahre auf der Se-
kundarstufe | — sie sind in einigen Bundeslandern auch a's Orientierungs-, Beo-
bachtungs- oder Forderstufe zusammengefasst — sind die Zeit der spdten Kind-
heit; hier verandert sich das schulische Anspruchsniveau sowohl durch den Un-
terricht in der ersten Fremdsprache als auch durch eine differenzierte Facherglie-
derung. Bei Schilern dieses Alters geht man im Allgemeinen davon aus, dass sie
ihre Beitrage nicht mehr so spontan einbringen wie noch zuvor in der Grund-
schulzeit, wahrend das Interesse an thematischen Zusammenhéngen und deren
Durchdringung wéchst. Zunehmend stellen sie sich auf den Partner ein und be-
ginnen, die situativen Bedingungen der Unterrichtssituation zu reflektieren (siehe
Abb. 1, S. 202).

Im Kapitel ,Zusammenleben — zusammen leben” sehen wir ein mehrge-
schossiges Mietshaus, in dem die Bewohner egoistisch ihren Tétigkeiten nach-
gehen, ohne sich um die Belange der anderen zu kiimmern. Vor allem geht esum
Larmbelastigung, in der Grillszene um Geruchsbeldstigung. Dazu sollen sich die
Schiller Uberlegen, was denn geschehen muss, damit sich alle im Haus wohl fih-
len und héflich miteinander umgehen. Dieser Impuls zielt auf die einvernehmli-
che Entwicklung eines Handlungsrahmens im Sinne einer Hausordnung. Ein als
»Arbeitsanweisung” ausgewiesener eingerahmter Text bringt Normen fir Kon-
fliktkommunikation zum Ausdruck. In eine dhnliche Richtung geht auch der Ab-
schnitt ,,In der Klasse miteinander Ieben®, in dem mithilfe von fingierten Schi-
lerduRerungen eine Beschaftigung mit Problemen in der Klasse angeregt
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wird. Auf diesen beiden Seiten geht es um die Notwendigkeit von Vereinbarun-
gen innerhalb von sozialen Systemen. Die Bearbeitungsmodalitét der Aufgaben
ist mundlich (,,In diesem Haus érgern sich viele Personen Uber ihre Mitbewoh-
ner. Was muf3 geschehen, damit sich alle im Haus wohlfuhlen und héflich mit-
einander umgehen?*) wie auch schriftlich (,, Stellt aufgrund eurer Beobachtungen
und Ideen Regeln fir die Klassenordnung auf“). Eine Aufgabe verbindet beide
Bearbeitungsformen miteinander, wenn der Anweisung ,, Sammelt alle Problem-
punkte und sucht Lésungsmadglichkeiten” hinweisend der Kopf einer Tabelle
folgt. Zudem zeigt diese Aufgabe, welch ein enges Verhdtnis zwischen miindli-
chen und schriftlichen Tétigkeiten im Deutschunterricht besteht. Bemerkenswert
ist aber auch, dass der Lernerfolg des Themas ,Wie kénnen Konflikte gelost
werden?* ein paar Seiten spéter im , Tandem-Training” mit der folgenden Auf-
gabe getestet wird:

Bernd und Susanne wollen fernsehen, Da sie zwel verschiedene Sendungen ausgesucht

haben, die zur gleichen Zeit laufen, stehen sie vor einem Problem. Das Problem ent-

wickelt sich zu einem Konflikt.

1. Schreibe das notwendige Gespréch auf und 18se den Konflikt so, daf3 am Schlul? beide
mit der Losung zufrieden sein kdnnen. (112)

Hier steht die einvernehmliche Lésung von Interessengegensétzen im Mittel-
punkt des didaktisch-methodischen Interesses. In der Losung kann gut die Um-
setzung der Anweisung firr das Verhalten in Konfliktsituationen Gberpriift wer-
den. Warum sollen die Schiller aber das von ihnen erdachte Gespréch aufschrei-
ben? Wére hier nicht die Mdglichkeit gegeben, beispielsweise in Gruppenarbeit
ein Rollenspiel zu entwickeln, also eine der mindlichen Modalitét einer solchen
Auseinandersetzung eher gerecht werdenden Form? Der Vorteil der schriftlichen
Losung liegt auf der Hand: Jeder Schiller soll die Aufgabe individuell erarbeiten,
so dass dem Lehrer nicht nur eine individuelle Lernerfolgskontrolle méglich ist,
sondern potenziell auch eine Bewertung erfolgen kann.

In diesem Ausschnitt wird das Dilemma der unterrichtlichen Gespréchsférde-
rung deutlich: Zwar vollzieht sich der Unterrichtsprozess weitgehend miindlich,
die Beurteilung und Bewertung von Schilerleistungen erfolgt jedoch weitgehend
aufgrund von schriftlichen Manifestationen. Zugespitzt 18sst sich das Verhdtnis
so bestimmen: In der Schule wird zundchst gesprochen, dann geschrieben. Ein
Thema wird mit Hilfe mundlicher Tétigkeiten erschlossen und vertieft, ggf.
durch schriftliche Tétigkeiten wie das Aufschreiben von Stichwortern oder das
Anlegen von Tabellen geordnet und durch schriftliche Aufgaben begleitet, etwa
Hausaufgaben, die dann wieder besprochen werden. Die Kontrolle des Lerner-
folgs konnte auch mindlich erfolgen, in der Regel jedoch nutzen die Lehrer das
Medium der schriftlichen Klassenarbeit. Die funktionale Beziehung zwischen
Mundlichkeit und Schriftlichkeit wére treffend in der Maxime ,, Sprich, um zu
schreiben” ausgedriickt.

Das war nicht immer so. Sowohl die Rhetorik als auch die Dialektik a's tradi-
tionelle Disziplinen an den Lateinschulen kannten andere Schwerpunktsetzun-
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gen: Sowohl die Rede als auch die Disputation setzten eine schriftliche Vorberei-
tung voraus. Wéhrend es im ersten Bereich um die wirkungsvolle Gestaltung der
Redeintention geht, steht im zweiten Bereich die méglichst hieb- und stichfeste
Argumentation fir eine These im Mittelpunkt. Dabei spielten schriftlich auszu-
fuhrende Vorbereitungen eine grof3e Rolle: So sind die drei ersten Schritte im
rhetorischen Prozess, die inventio, dispositio und elocutio, schriftlich zu erledi-
gen, erst dann kommt der miindliche Vortrag ins Spiel. Fiir diesen Zusammen-
hang kénnte man die Maxime ,, Schreib, um zu sprechen” formulieren, das funk-
tionale Verhdtnis von Mundlichkeit und Schriftlichkeit war komplementér be-
stimmt.

Um die schwierige Aufgabe der Forderung von Gespréchsfahigkeit in einer
schriftorientierten Institution soll es im Folgenden gehen. Nach einer ersten sys-
tematischen und historischen Prazisierung des schulischen Gespréchs-Konzepts
werden die spezifischen Probleme und Chancen schulischer Gespréchsférderung
herausgearbeitet; dabei schérfen die Beobachtungen zur Férderung von Textuali-
sierungsfahigkeiten (Schreibkompetenz) die institutionelle Perspektive. Um die
allgemeine Beschreibung zu konkretisieren, konzentriere ich mich im Folgenden
auf Texte und Gespréche, die im weiteren Sinne strukturell als ,, argumentativ*
Zu bezeichnen sind. AuRerdem beschranke ich mich auf das Fach Deutsch, dasja
im besonderen Mal%e fir die formale Seite von Sprechen und Schreiben zustan-
dig ist. Daruber hinaus werde ich mit der Forder- oder Orientierungsstufe, das
sind die Jahrgange 5 und 6, ein Curriculum-Level wahlen, in dem Schiiler schon
einige Formen schulischer Sprachférderung hinter sich gebracht haben, aber
trotzdem noch einige Zeit im institutionellen Kontext verbleiben. Ich werde da-
bei induktiv vorgehen, also meine Uberlegungen auf der Grundliage von doku-
mentierten mundlichen Sprachverwendungsweisen entwickeln, der ich kontras-
tierend und exemplarisch schriftliche Produktionen gegeniiberstelle. In einem
weiteren Schritt werde ich das Problem der Leistungsmessung thematisieren. Ein
Ausblick auf die Moglichkeiten der Gespréchsforderung schliefdt die Auseinan-
dersetzung mit dem Thema ab.

1 Forderung von Gespréchskompetenzen in einer schriftorientierten
I nstitution

Im Folgenden sollen die konzeptionellen Grundlagen der Auseinandersetzung
mit Problemen der Forderung sprachlicher Fahigkeiten geklért werden. Ich be-
ziehe mich dabei auf das Schichtungsmodell der Sprachverwendungskompetenz,
das Glinz (1993) vorgeschlagen hat, ,ein Denkmodell, nach welchem man sich
den Zusammenhang aller Dimensionen von Sprache im Kopf eines Menschen
vorstellen kann“. Es ist in sieben Bereiche eingeteilt, die hierarchisch aufeinan-
der bezogen sind. Das Besondere dieses Modells ist, dass es die Herausbildung
sprachlicher Fahigkeiten einem allgemeinen, sozialen Ziel unterordnet, ndmlich
der Konstitution einer personalen Identitét. In seinen sprachlichen Bereichen
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spannt das Modell den Bogen von Textmustern und Sprachverwendungsstrate-
gien Uber die Semantik und den lexisch-morphosyntaktischen Bereich bis hin zur
Prosodie, der Lautbildung und schliefdlich der Schreibung. Fir diesen Zusam-
menhang konzentriere ich mich auf den Bereich 11: ,Ganze Muster fir den Text-
aufbau und ganze Strategien fur die Sprachverwendung®: Fur die ,, Einwegkom-
munikation“, die monologische Sprachverwendung, ist damit die Herausbildung
von Textmustern gemeint; fur die ,, Wechselkommunikation®, den dialogischen
Sprachgebrauch, geht es um die Entwicklung von Strategien im verbalen Han-
deln, also beispielsweise Partner- bzw. Situationseinschétzung und fur das Fuih-
ren von Gesprachen. Gleichgewichtig stehen also in dieser Konzeptualisierung
miindliche und schriftliche Kompetenzberei che nebeneinander.

Zunéchst muss geklart werden, welche Formen dialogischer Kommunikation
in der Schule geférdert werden kénnen. Unterricht konstituiert eine hochgradig
ingtitutionalisierte Form der Kommunikation, in der der Lehrer die Rolle des
Agenten Ubernimmt, wahrend sich die Schiler in der Klientenrolle befinden. Aus
der Funktionsbestimmung von Unterricht als Qualifikationsmedium ergibt sich
so eine asymmetrische Verteilung der Handlungsméglichkeiten: Der Lehrer or-
ganisiert einen sprachlich vermittelten Lernprozess, in dem er die Schiler mit
Hilfe von fachlich geeigneten Methoden zu mentalen, sprachlichen oder prakti-
schen Tétigkeiten anleitet, die geeignet sind, gesellschaftlich relevantes Wissen
zu vermitteln. Ein dritter Aspekt betrifft die Massenhaftigkeit der Klienten, denn
sie erzeugt — zumindest im plenaren Unterricht — eine besondere Sprechsituation
(vgl. Becker-Mrotzek/VVogt 2001, 8). Die Présenz einer Lerngruppe in einem
Klassenzimmer konstitutiert einen institutionell hergestellten 6ffentlichen Raum,
die Klassendffentlichkeit. Darliber hinaus geht in diese Bestimmung ein, dassdie
Tétigkeiten aller im Klassenzimmer prasenten Subjekte potenziell fur alle wahr-
nehmbar sind und insofern kontrolliert werden kdnnen. Die Konzeptualisierung
des Unterrichts als 6ffentlicher Situation hat Auswirkungen auf die Modellierung
der kommunikativen Verhaltnisse: Es ist zu unterscheiden zwischen einer kom-
munikativen und einer thematischen Ordnung des Unterrichts. Die kommunika-
tive Ordnung sichert den &ffentlichen Charakter der Situation, die thematische
dagegen den fachlichen Bezug. Unabhéngig von den Inhalten stellen Lehrer Un-
terrichtsoffentlichkeit her und halten sie aufrecht; die so erzeugte Aufmerksam-
keitsausrichtung nutzen sie fir die Vermittlung fachlicher Inhalte.

Die traditionelle Lehrform des fragend-entwickelnden Unterrichts bedient
sich dabel der Mittel der dialogischen Kommunikation, in der die Schulertétig-
keiten in Hinblick auf den antizipierten Lernprozess organisiert werden. Diese
Form des Unterrichts lasst sich mit den Merkmalen ,,lehrerzentriert”, ,, ergebnis-
orientiert” und ,thematisch vorstrukturiert* beschreiben: Die Schiler sind hier
gleichsam Statisten der Lehrerinszenierung. In dieser Methode findet nur indi-
rekt eine Forderung der Gespréchskompetenzen statt.

Sehr viel besser geeignet sind statt dessen andere plenare Formen, in denen
Schiiller M&glichkeiten haben, auf Thema, Verlauf und Ergebnis der kommunika-
tiven Ereignisse Einfluss zu nehmen, zum Beispiel in Rundgespréchen, Diskus-
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sionen oder Debatten, Unterrichtsformen also, die tber die Merkmale ,, schiiler-
zentriert”, , prozessorientiert* und , thematisch offen” verfiigen. Solche ,, Gespra
che im Unterricht* stehen im Mittelpunkt der folgenden Ausfihrungen, wahrend
andere, z.B. im Gruppenunterricht praktizierte dialogische Kommunikationsfor-
men, nicht Gegenstand sind.

Ein Blick in die Geschichte der Etablierung des ,, Gespréchs im Unterricht*
als festem Teil des Curriculums im Fach Deutsch schérft den Blick fir die Aus-
wirkung der Schriftorientierung (vgl. Vogt 2002, 31ff.). Zwar gehorte neben der
Rhetorik die Dialektik, also die Kunst der dialogischen wissenschaftlichen Be-
weisfiihrung, in den Lateinschulen des 18. Jahrhunderts zu den unterrichteten
Disziplinen, ihre Spuren verlieren sich jedoch im ausgehenden 18. Jahrhundert
(vgl. Broweleit 1981, 7 ff.). Aber auch die Rhetorik, die monologische Rede-
kunst, erfuhr in der Adaption auf den Deutschunterricht einschneidende Veran-
derungen. Sie hatte in der Beschreibung des rhetorischen Prozesses von der Idee
bis zur Ausfihrung die verschiedenen mentalen und sprachlichen Tétigkeiten
funktional sinnvoll integriert, um das Zidl zu erreichen, mit einer &ffentlichen
Rede mdglichst viele Zuhorer fur das eigene Anliegen zu gewinnen. Ludwig hat
fUr den Bereich des schulischen Schreibens gezeigt (1989), wie sich die Aufsatz-
didaktik im 18. Jahrhundert zunéachst der performativen Teile des rhetorischen
Prozesses (memoria und acto) entledigt hat. Wahrend anfangs noch die Wirkung
von Aufsdtzen im Mittelpunkt stand, verschob sich das Interesse in der Folge auf
die Ausdrucksfunktion: Die Gedanken der Subjekte sollten eine sprachliche
Form finden. Die Organisation des mentalen Prozesses verknupfte Sprechen und
Schreiben auf eindeutige Weise: , Erst sprechen, dann schreiben”. Das unter-
richtsférmige Sprechen sollte dazu dienen, die Gedanken der Schiiler zu ordnen,
sie gleichsam fir die Schrift vorzubereiten. Gleichzeitig wurde die geschriebene
Sprache genutzt, um die Bildung von Gedanken vorzubereiten.

Monologische Mindlichkeit hatte durchaus ihren Platz in den deutschen
Gymnasien des 19. Jahrhunderts: In der Adaption des Curriculums der Latein-
schulen spielte die Rhetorik als eigensténdiger Bereich eine zentrale Rolle. Das
Curriculum fihrte von der richtigen Aussprache und Betonung (in einfachen re-
produzierenden Formen wie der Nacherzahlung) Uber die Variation des sprachli-
chen Ausdrucks durch die Deklamation (von auswendig gelernten Gedichten o-
der Prosastiicken) bis hin zu den Mimik und Gestik nutzenden Ubungen des frei-
en Vortrags (vgl. Arnold 1825, 64 f.). Als eigenstdndiger Bereich ,, Sprechen”
blieb dieses Programm Bestandteil der Lehrpléane.

In der Volksschule dagegen ging es um Elementares: Fur die Didaktiker des
19. Jahrhunderts wurde die geschriebene Sprache zum zentralen Medium von
Bildung. Sie soll dazu dienen, die Heranwachsenden von der dialektal geprégten
Volkssprache zur Bildungssprache zu fihren, der Sprache der Dichter und Den-
ker. Das geschieht erstens durch die Befolgung der Maxime ,, Sprich, wie Du
schreibst”: Der Lehrer soll den Unterricht in Hochsprache abhalten, laut und
langsam in korrekt gebauten Sédtzen sprechen. So dient er as Vorbild fir die
Schiler, die ihm nacheifern sollen. Und zweitens zielt der Unterricht im Bereich
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des Sprechens auf die Einfiihrung und die Erweiterung der hochdeutschen Spra-
che. Hier entfaltet sich das Sprechen vom Anschauungsunterricht tber die Lese-
buchstufe hin zum Deklamieren von Liedern oder Gedichten; dem nun vorgese-
henen wortlich-getreuen Memorieren folgen Ubungen im freien Erzéhlen bis hin
zu Redelibungen. In diesem Curriculum muss sich das Kind ,,in aller Demut” den
ausgewahlten Texten hingeben, weil so — wie Kehr schreibt — , nicht nur der In-
halt der Sprache, sondern auch die Formen der Gedanken unverlierbar eingepragt
werden* (1884, 167). Man kann in diesem Zusammenhang auch an die politi-
schen Verhdltnisse der preuflischen Monarchie erinnern, die eher eine Abrich-
tung der zukiinftigen Untertanen erforderten als deren Selbstéandigkeit.

Dieses Konzept, Volksschiler in die hochdeutsche Schriftsprache zu fiihren,
rief auch Kritiker auf den Plan, die fir eine Umkehrung der Prioritéten pladier-
ten. Bekannt ist die Forderung Rudolf Hildebrands aus seiner Streitschrift ,,\VVom
deutschen Sprachunterricht in der Schule und von deutscher Erziehung Uber-
haupt”:

»Das Hauptgewicht im deutschen Unterricht sollte kiinftig auf die gesprochene und gehor-
te Sprache gelegt werden, nicht auf die geschriebene und gesehene, beide Erscheinungs-
formen der Sprache mufdten da wieder in ihr nattrliches Verhaltnis rucken.* (Hildebrand
1867, 27)

~Naturlichkeit* war das Stichwort, und Bertold Otto (1859 — 1933) wurde mit
dem von ihm durchgefihrten nicht fachgebundenen Gesamtunterricht ihr nach-
haltigster Propagandist (1963). Durch diese Unterrichtsform, in der alle Schiiler
und Lehrer seiner kleinen , Hauslehrerschule® in Berlin beieinander sal3en und
ohne jede thematische Einschrankung alle in der Situation aufgeworfenen Fragen
miteinander besprachen, sollten die Gedanken und Erkenntnisse der Kinder un-
gefiltert den anderen zuganglich gemacht werden, durch die Form des Gespréchs
kollektiv geprift und weiter entwickelt werden. Das schulische Gespréch diente
so dem Zweck, die ldeen und Vorstellungen sich selbst und den anderen klarer
und bewusster zu machen. So stehen also die Sprachfunktionen des Ausdrucks
und der Darstellung im Mittelpunkt dieses Konzepts, das als erstes der gleichbe-
rechtigten dialogischen Mindlichkeit in der Schule eine eigenstandige Aufgabe
zugewiesen hat. Die Adaption auf den Unterricht der Regelschule in den 20er
Jahren machte eine terminol ogische Anpassung notwendig: Unter dem Stichwort
~freies Unterrichtsgesprach® hielt es Einzug in die Didaktik und Methodik des
Volksschulunterrichts (vgl. Braune/Kriger/Rauch 1930), wéhrend auf dem
Gymnasium weiter in traditionellen Bahnen unterrichtet wurde.

Nach 1945 hielt eine andere Form der dialogischen Mindlichkeit Einzug in
deutsche Klassenzimmer, ndmlich die durch die US-amerikanische re-education
implementierte Form der Diskussion, in der vor alem im Politikunterricht all-
gemeine politische Fragen zum Zwecke der Meinungsbildung erortert werden
sollten. Erst in den 60er Jahren nahm sich auch die Fachdidaktik Deutsch dieses
Themas an, allerdings konzentrierte man sich auf die Form, nicht auf den Inhalt.
So postuliert etwa Ulshéfer (1963: 32), der die Form der Diskussion als Rundge-
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spréch in der Unterstufe des Gymnasiums konzeptualisierte, dass dessen Regeln
wie bel einem Spiel auf dem Sportplatz eingelibt werden missten. Die fachlich
bedingte Trennung von Form und Inhalt 1&sst sich gut an den in den jeweiligen
Methodiken aufgefiihrten Qualifikationen verdeutlichen: Wahrend die politische
Bildung mit der Diskussion durch die Gleichrangigkeit der Teilnehmer, die Re-
levanz der Inhalte und die Organisiertheit die zukiinftigen Partizipationschancen
der Schiller verbessern will (cf. Giesecke 1993, 137 ff.), steht fiir die Deutschdi-
daktik die Organisation des Dialogs im Mittelpunkt des Interesses.

Welchen Wert haben nun gespréchsbasierte Unterrichtsformen in einer Insti-
tution, die traditionell der Aufgabe verpflichtet ist, ihren Klienten die Kultur-
techniken Lesen und Schreiben zu vermitteln? Die Etablierung von homogenen
Jahrgangsklassen im Verlauf des 19. Jahrhunderts schuf zwar die V oraussetzun-
gen, auch soziale kommunikative Fahigkeiten zu férdern, die entsprechenden un-
terrichtsmethodischen Konzepte wurden jedoch erst im 20. Jahrhundert entwi-
ckelt und — in Deutschland — mehr oder weniger breit in den Jahren nach 1970 in
die Praxis umgesetzt. Trotz der Stérkung ihrer Integrationsfunktion konzentriert
sich die Schule vor allem auf die Qualifikation und die Selektion. Fiir beide Auf-
gaben erweist sich das Medium Schrift als ideal: Zum einen erméglicht es einen
akzelerierten Wissenserwerb, also eine 6konomische Verdichtung von Lernpro-
zessen, zum anderen liefert es — da auf eine graphische Fixierung hin orientiert —
nachprifbare und vergleichbare Produkte der so vereinzelten Subjekte. Die ver-
waltungsrechtlichen Rahmenbedingungen erzwingen geradezu eine stérkere Ge-
wichtung schriftlicher Produkte, da die Flichtigkeit des mindlichen Verkehrsin
der Klassendffentlichkeit eine dhnlich prézise Fixierung nicht zuldsst. Es gibt al-
so in der Schule ein Primat der schriftsprachlichen Kompetenzforderung.

2 Beitrage einbringen —mdindlich

In diesem Abschnitt sollen die Eigenschaften mindlicher schulischer Artikulati-
onsformen herausgearbeitet werden. Im Mittelpunkt steht dabel die Frage, wie
sprachliche Formen einzuschétzen sind und in welcher Weise Schiller als Produ-
zenten dieser Formen auf ihrem Weg zu einem kommunikationskompetenten
Erwachsenen gefdrdert werden kdnnen. Ausgangspunkt ist die Unterrichtssitua-
tion und ihr Einfluss auf die sprachlichen Tétigkeiten der Institutionsklienten.
Zidl ist die Bestimmung von Gesprachsfahigkeiten, die sich in den AuRerungen
rekonstruieren lassen.

In einer Unterrichtsszene aus meinem Korpus ,, Im Deutschunterricht disku-
tieren" (vgl. Vogt 1998; Vogt 2002, 276-283) greift eine Lehrerin in einer Klas-
senlehrerstunde das Problem auf, dass Schiller Hausaufgaben und andere Auftré
ge wie , eine Unterschrift der Eltern beibringen” nicht zuverléssig erledigen, dies
vergessen und ihr auf diese Weise Probleme bereiten. Das bisher geltende Sank-
tionsverfahren ,Wenn jemand dreimal eine Aufgabe nicht erledigt hat, schreibt
die Lehrerin einen Brief an die Eltern* hat sich nicht bewdahrt, weil die Lehrerin
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dieses Verfahren nicht immer konsequent angewendet hat. Die Lehrerin strebt
eine einvernehmliche L 6sung des Problems an: Zusammen mit den Schillern will
sie in diesem Teil der Stunde ein geeignetes Verfahren entwickeln. Dazu wahit
sie eine kommunikative Ordnung, die im Wesentlichen |ehrerzentriert ist, weil
nach jedem Schillerbeitrag das Rederecht an die Lehrerin zurtickféllt und sie den
néchsten Sprecher bestimmt. Dabei berticksichtigt sie nur solche Schiler, die
sich melden und so einen Redewunsch signalisieren. Als Tableau hat sie den
Sitzkreis gewdhlt; sie markiert jedoch eine gewisse Distanz durch ihre Position
im Arrangement, denn sie steht vor dem Lehrpullt.

In der sich entfaltenden Auseinandersetzung um die Verdnderung der
Hausaufgabenregelung lassen sich zwei thematische Strange verfolgen:

Den ersten Strang begriinden Beitrége zur Frage, wie die Beteiligten verhin-
dern kdnnen, dass Schiiler vergessen, ihre Hausaufgabe zu erledigen. Die Schi-
ler monieren, dass sie manchmal nicht so genau wissen, was sie aufhaben, und
schlagen deshalb vor, dass
e sich die Schiller vor Schulschluss untereinander Gber die an diesem Tag er-

teilten Hausaufgaben versténdigen sollten und dass
e die Lehrerin deutlicher machen soll, welche Aufgaben von den Schillern be-

arbeitet werden sollen.

Damit soll eine bessere Information Uber die Erwartungen der Lehrerin an ih-
re Schiler erreicht werden; es gilt, Transparenz herzustellen.

Der zweite Strang orientiert sich an dem Problem der , gerechten* Behand-
lung solcher Schiller, die ihre Hausaufgaben vergessen haben. Die Schuler kriti-
sieren ihre Lehrerin als zu wenig hart, wahrend ihnen die Praxis von vergleichs-
weise herangezogenen ,strengeren” Kollegen ungerecht erscheint. Von diesen
V oraussetzungen ausgehend entwickeln sie die folgenden, zum Teil Kontrover-
sen hervorrufenden Vorschlage.

Die beiden Strange sind gesprachsorganisatorisch nicht markiert, als Themen
nicht voneinander abgegrenzt. Unter diesen Bedingungen steht die Frage im Mit-
telpunkt, wie Gerechtigkeit umgesetzt werden kann. Schiler unterbreiten Vor-
schlége fir transparente Verfahren, die nicht nur Zustimmung finden, wie z.B.
~Man darf zweimal im Monat seine Hausaufgaben vergessen, beim dritten Mal
muss man eine Extraarbeit machen.” Beide Strange (Transparenz, Gerechtigkeit)
verbinden sich locker in der Bearbeitung des Problems, dass die Fachlehrer un-
terschiedliche Regelungen praktizieren; die Schiiler fordern eine fir alle Fécher
gultige Regelung ein, wéahrend die Lehrerin den Geltungsbereich des besproche-
nen Verfahrens auf die von ihr vertretenen Fachern einschranken mdchte. Die
Entscheidung féllt schliefdlich fir den Vorschlag, dass die Schiler zweimal im
Monat die Hausaufgaben vergessen diirfen, fir alle weiteren Unterlassungen eine
Strafarbeit abzuliefern haben. Die Strange in dieser Planungsdiskussion Uberla-
gern sich: Das liegt daran, dass die Lehrerin auf eine inhaltliche Strukturierung
verzichtet und die Entscheidung dariiber, welcher Schiller als néchster das Rede-
recht erhdlt, in der Situation trifft, némlich in der Auswahl unter den Schiilern,
die durch Handaufheben ihren Wunsch nach Erteilung des Rederechts anzeigen.
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Es handelt sich hierbei — in funktional-pragmatischer Perspektive ausgedriickt —
um die Realisierung des sprachlichen Handlungsmusters ,,interaktives Planen®
(vgl. Koolelten Thije 1994), das durch die Mehrstréngigkeit relativ komplex
wird.

Nachdem der Rahmen des interaktiven Geschehens skizziert wurde, soll an
die fur eine didaktische Wirdigung zentralen Dimensionen von Gespréachsfahig-
keit erinnert werden. Entsprechend der oben formulierten situativen Bedingun-
gen lassen sich die in diesem Rahmen méglichen Qualifikationsformen bestim-
men. In Anlehnung an die vier Komponenten des Biihler’ schen Organonmodells
kénnen — im Anschluss an Augst/Faigel 1986 — die folgenden Dimensionen
sprachlicher AuRerungsformen bestimmt und in Hinblick auf die plenare Rah-
mung spezifiziert werden:

e Die expressive Dimension bezieht sich auf den Sprecher, der entsprechend
den situativen Anforderungen nicht nur darauf achten muss, dass er — ent-
sprechend der kommunikativen Ordnung — seinen Beitrag so einbringt, dass
er von allen Beteiligten verstanden wird, sondern auch die inhaltliche Ange-
messenheit priifen muss.

e Die kognitive Dimension bezieht sich auf die Sache bzw. den Gegenstand.
Hier missen Schiller darauf achten, dass sie die Vorgaben der thematischen
Ordnung respektieren und ihnen folgen. Kurz: Sie missen zur Sache spre-
chen. Dartiber hinaus sollten sie ihre Standpunkte begriinden und erléutern

¢ Die kontextuelle Dimension bezieht sich auf die Situation. Hier miissen die
Schiler dafiir sorgen, dass sie ggf. auf andere, vorhergehende Beitrdge Bezug
nehmen und diesen deutlich machen.

¢ Diesoziae Dimension bezieht sich auf den Adressaten: Das wéren in diesem
Falle eben nicht ein Einzelner, sondern ale im Klassenzimmer versammelten
Personen.

Im Folgenden werde ich mich mit einem Ausschnitt aus dieser Phase der
Diskussion genauer befassen. In Ubersicht 1 sind die Beitrage in einer verkiirz-
ten Form paraphrasiert.

11 Wir mussen eine klare Regelung haben, z.B. zweimal im Monat darf man die
Hausaufgaben vergessen, damit man weil3, was passiert, wenn man sie ver-
gisst.

12 Die Lehrerin soll nicht gleich beim ersten Mal eine Strafarbeit aufgeben.

13 Die Lehrerin soll hértere Strafen verhangen, denn Strafarbeiten diirfen keinen
Spald machen, wie dasin einem Fall geschehenist.

14 Die Strafarbeit hat in diesem Fall gar keinen Spal gemacht.

15 Beim zweiten Mal sollte man die Hausarbeit dabei haben.

16 Die Lehrerin war nicht konsequent, sie hat nicht durchgezogen, was sie an-
gedroht hat.

17 Dass man zweimal im Monat die Hausaufgaben vergessen darf, ist bescheu-
ert.
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18 Wenn man Hausaufgaben vergisst, ist das Strafe genug, denn man hat ein
schlechtes Gewissen.

Ubersicht 1: , Zweimal im Monat darf man seine Hausaufgaben vergessen* — Beitrage in
einer Diskussionsphase

Die Ubersicht zeigt deutlich, wie sich die beiden Strange (iberlagern. Der ei-
nen Vorschlag einbringende Beitrag 11 etabliert einen neuen Schwerpunkt, der
erstin 15 von einem Schiller wieder aufgegriffen wird. Auch die Beitrage 17 und
18 beziehen sich auf diesen Vorschlag, einmal ablehnend, das andere Ma modi-
fizierend. Die Beitrége 12, 13 und 16 thematisieren dagegen das Handeln der
Lehrerin. Beitrag 14 artikuliert den Widerspruch zur zuvor eingebrachten Positi-
on. So bleibt immer offen, auf welchen inhaltlichen Strang sich der Schiiler be-
ziehen will. Die direkte Bezugnahme von Beitrag 14 auf 13 erklért sich aus der
Ubernahme des Rederechts durch Selbstwahl, einer Selbstwahl, die durch die
L ehrerin nicht al's Stérung der kommunikativen Ordnung unterbunden wird.

Wie werden die situativen Anforderungen in den einzelnen Schillerbeitragen
bearbeitet? Um diese Frage zu beantworten, werden ausgewéhite Beitrége zu-
nachst in Hinblick auf die realisierten Komponenten untersucht, um anschlie-
Rend die darin deutlich gewordenen Féhigkeiten zu beschreiben. Strukturell be-
trachtet sollten argumentative Beitrége zweigliedrig sein: Schon Searle wies dar-
auf hin, dass das blof3e Behaupten nicht geeignet ist, um den Horer zu Uberzeu-
gen; es misse vielmehr argumentiert werden, um auf den anderen Einfluss zu
nehmen (1971, 100 f.). Auf den ersten Blick gilt das fur den ersten ausgewahlten
Beitrag nicht:

(2) ich find das nicht gut wenn man einmal die Hausaufgaben vergisst und dann gleich ne
Strafarbeit kriegt (Beitrag 12)

Der Schiler bewertet einen der Vorschlége negativ, eine explizite Begrin-
dung fehlt jedoch. Jedoch verweisen die Spezifizierungen einmal und gleich auf
eine die Bewertung stiitzende Norm, dass die Strafen dem Fehlverhalten ange-
messen sein missen. Innerhalb des sprachlichen Handlungsmusters ,,interaktives
Planen* flllt der Sprecher die Position des Kommentators aus, der einen Vor-
schlag negativ bewertet. Der Schiiler verzichtet also darauf, diese Erweiterung
einzubringen, sei es, dass er nicht zu einer expliziten Verbalisierung in der Lage
ist, sai es, dass die gewédhlten Formen den Beteiligten Hinweis genug sind. Der
Beitrag erscheint im Elementarformat, er kann seine argumentative Kraft nur
aufgrund der Kontextbedingungen entfalten. Es Uberwiegt also die expressive
Funktion, wahrend die kognitive wegen des Fehlens einer expliziten Begriindung
defizitér realisiert wird. Sowohl die Situationsadaquatheit als auch der Adressa
tenbezug lassen sich nurmehr aus dem Kontext rekonstruieren.
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Eine andere, zweigliedrige Struktur weist der folgende Beitrag auf:

(2) jaich meine dasjaauch so / weil dasis irgendwie doof wenn alle dann gleich bestraft
werden / aber wir miissen mal abmachen wie oft man mal vergessen dirfte / ja wenn
man némlich mal manchmal vergisst man das ja auch in eéinem Monat nich / wenn ei-
ner dann zum Beispiel sagen wir man dirfte nur héchstens zweimal im Monat die
Hausaufgaben vergessen dann sagt der eine ich hab hab die vergessen ich bleib lieber
zuhause / ja nich dass der dann so Angst vor der Schule hat nur weil ers versehentlich
vergessen hat (Beitrag 11)

Dieser Beitrag besetzt im sprachlichen Handlungsmuster ,interaktives Pla-
nen“ die Position ,,einen Vorschlag einbringen und begriinden®, sein Sprecher ist
der Autor eines Planes. Den thematischen Kern stellt der Vorschlag dar, einen
Modus festzulegen, wie im Falle des V ergessens von Hausaufgaben zu verfahren
ist. Ansatzpunkt ist eine negative Bewertung der — in einem vorangegangenen
Beitrag erwéhnten — Praxis eines Lehrers, alle Schiler zu bestrafen, wenn einer
von ihnen die Hausaufgabe nicht erledigt hat. Mit seinem Vorschlag, ein transpa-
rentes Verfahren festzulegen, bringt er eine neue Perspektive in die Diskussion.
Mit dem Verweis auf mogliche psychische Belastungen von Schiilern begriindet
er seinen Vorschlag, dargestellt aus der Sicht eines imaginierten Betroffenen. Im
letzten Teil seines Beitrags schlieflflich wiederholt er diesen Aspekt, nutzt daflr
aber eine allgemeinere Perspektive. In seiner Komplexitét 18sst sich dieser Bei-
trag einem erweiterten Standardformat zuordnen, das die Komponenten des
Standardformats fakultativ um weitere erganzt. Bel diesem Beitrag stehen die
expressive und die kognitive Funktion im Vordergrund; auch die situative Ein-
bettung gelingt hier einerseits durch die explizite Bezugnahme auf eine mégliche
Regelung, andererseits durch die Formulierung eines neuen Vorschlags, mit dem
ein neuer Bezugspunkt fir spétere Beitrége geschaffen wird. Der Adressatenbe-
zug ist durch die Nutzung der imaginierten Perspektive gegeben.

Nicht ganz so komplex ist der folgende Beitrag, in der ein Kommentator den
Vorschlag negativ bewertet:

(3) mit zweimal im Monat vergessen darf man find ich aber bescheuert / dann kann man
es ja sagen schreibt man sich auf hab ich noch keinmal vergessen dann mach ich sie
heute mal nich (Beitrag 17)

Auch dieser Schiler bewertet einen Vorschlag negativ, figt der Bewertung
noch eine Erlauterung hinzu: Er stellt dessen mdgliche negative Konsequenzen
fUr strategisch agierende Schiller dar. Dieser Beitrag weist das zweigliedrige
Sandardformat auf, weil die These erlautert wird, indem ein generalisierter
Schiler eingefiihrt wird, der aus Eigennutz gegen den Geist der Regel verstofit.
Diese mdgliche Konsequenzen antizipierende Argumentation deckt die Funkti-
onsbereiche eines Beitrags weitgehend ab: Nach einer expliziten Bezugnahme,
die die Fokussierung in der Situation verdeutlicht, wird auch die These angemes-
sen gestiitzt. Auch der Adressatenbezug gelingt in der Verwendung der um-
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gangssprachlich Ubertriebenen Bewertung bescheuert: So macht der Sprecher
deutlich, dass er das Thema als fur Schiiler relevant einschatzt.

Der Vollstéandigkeit halber sei die Typologie abschlief?end noch ergéanzt
durch ein viertes, ein komplexes Format, das eher in héheren Jahrgéngen genutzt
wird: Es weist weitere Komponenten auf, die in einem komplexeren Verhaltnis
zueinander stehen. (cf. Ubersicht).

Bezeichnung Thematische/pragmati sche Ebene

Elementarformat Behauptung:

einen Sandpunkt, eine Sichtweise einbringen, vorschla-
gen, ...

Standardformat Behauptung + Begriindung:

stiitzen, absichern, erléutern, ...

Erweitertes Behauptung + Begriindung + Erweiterung
Standardformat akzentuieren, vertiefen, folgern, ...

Komplexes Format | Behauptung + Begriindung + Erweiterung + Vertiefung:
belegen, vergleichen, verallgemeinern, relativieren, re-
simieren, ...

Ubersicht: Formate von Schiilerbeitrégen (cf. Vogt 2002, 258)

Eine weiterer Beleg aus der Diskussion zeigt, wie Schuler das Problem 16sen,
an der Lehrerin Kritik zu tben.

(4) Sie hatten aber das schon einmal gesagt das da wir da mit dem dreimal vergessen da
das ziehen (L: hm) Sie Uberhaupt nicht durch das hatten Sie gesagt (L: hm) und dann
machen Sie's nicht mehr (L: hm) das wér'n jetzt schon etliche dreimal gewesen ..

In diesem Beitrag konstatiert die Schillerin einen Gegensatz zwischen den
Ankindigungen der Lehrerin und deren Realisierung, eine Kontrastierung, die
durch die den Beitrag begleitenden Horersignale der Lehrerin ratifiziert werden.
Die im Nachlauf des Beitrags ausgedriickte Folgerung schliefdlich veranlasst die
Lehrerin zu einer eindeutigen Bestdtigung der behaupteten Zusammenhéange.
Hier steht die soziale Funktion im Mittelpunkt, indem die Adressatin direkt an-
gesprochen wird. Zu priifen wére, ob der Beitrag situationsadaquat ist, macht er
doch aus der plenaren Gesprachssituation eine Zwiesprache zwischen Schiler
und Lehrer. Dies jedoch ist der unterrichtlichen Inszenierung geschuldet: Indem
namlich die Lehrerin selbstkritisch ihre bisherige Praxis zur Disposition stellt,
macht sie den Schiilern das Angebot, auch Probleme der Lehrerseite zu bearbei-
ten. Diese nehmen es an, bringen ihre Beurteilungen ein, meist in Form von
Empfehlungen, die sie mit Hilfe von Vergleichen mit anderen Lehrern akzentuie-
ren. Das Diskussionsangebot erfiillt so die fir Planungsprozesse zentrale Mus-

1 Hier verzichtet die Lehrerin auf eine Korrektur der Ausdrucksweise; auch ein Zeichen
dafir, dassin dieser Aussprache das thematische Engagement sehr grofd war.
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terposition ,, Bestandsaufnahme”. Die Kritik der Schiler bleibt moderat, sie be-
achten die Verhdtnisse der Situation, indem sie das Image der Lehrerin wahren.
Die Schiller kénnen ihre Anspriiche mit der Praxis vergleichen, ohne dass sie be-
flrchten miissten, einen negativen Eindruck bei der Lehrerin zu erzeugen. So
leistet diese in der Bearbeitung des Problems einen Betrag zur Forderung von
Kritikfahigkeit.

In dieser Aussprache stellen die Schiller Vergleiche an, deren Mal3stab die
eigene Praxis ist, indem sie beispielsweise die Vorgehensweisen von Lehrern
aufeinander beziehen. Sie prufen darliber hinaus die Angemessenheit von Vor-
schlégen, indem sie deren Vor- und Nachteile benennen und bewerten. lhre Zu-
gangsweisen bleiben erlebnishaft, wenn auch mit Ausnahmen. Eine Verschie-
bung vom Thema auf das Handeln der Lehrerin evoziert die Technik , Anspruch
und Realisierung vergleichen”, mit der sich die Schiler in dieser Situation mit
der Praxis der Lehrerin beschéftigen, eine Technik, die vermutlich deshalb még-
lich wird, weil die Auseinandersetzung mit Hausaufgaben verbunden ist mit ei-
ner Entscheidung Uber das zu praktizierende Verfahren, das die Schiler auch
mitgestalten kénnen.

Die von der Lehrerin organisierte Interaktion stellt hohe Anforderungen an
die Schiiler, weil die verschiedenen thematischen Aspekte in den Beitrdgen bear-
beitet werden miissen. So vollzieht sich der Planungsprozess nicht wohl organi-
siert, sondern vielmehr sprunghaft, unsystematisch. Die Schilerinnen und Schi-
ler reflektieren in ihren Beitragen diese Komplexitét, wohl auch, well sie an ei-
nem Entscheidungsprozess explizit beteiligt sind. Hier wird also nicht nur ihre
Gespréachsfahigkeit gefordert, sondern auch die individuelle Verantwortung fir
die Gruppe gestéarkt. Funktional betrachtet leistet dieses ,, Gesprach im Unter-
richt" also sowohl einen Beitrag zur Qualifikation als auch zur Integration. Ob es
auch einen Beitrag zur Selektion leisten kann, wird in Abschnitt 5 geklért.

3 Texte produzieren — schriftlich

In diesem Abschnitt steht die Frage im Mittel punkt, wie Schiller die institutionel-
len Bedingungen im Medium der Schrift bearbeiten. Das im Unterricht erarbeite-
te Produkt, ein Text, kann sein Adressat, der Lehrer, unabhéngig von der Situati-
on lesen und beurteilen. Dieindividuellen Eigenschaften eines solchen Textes er-
lauben ihm nicht nur eine begriindete Bewertung, sondern auch die Entwicklung
sinnvoller Schritte zur Verbesserung der schriftsprachlichen Kompetenz. Diese
situative Entlastung schriftlicher Produkte zeigt sich auch in dem textuellen
Aufwand, der fur die Rekonstruktion eines,, Gesprachs im Unterricht” nétig war,
um die Kontextbedingungen des kommunikativen Geschehens zu verdeutlichen.
Um wieviel leichter falt dies, wenn wir uns mit einem Text befassen, in der der
Schreiber die Bedingungen der ,, zerdehnten Sprechsituation” bearbeiten muss. In
unserem Beispiel, dem argumentativen Text einer 12jdhrigen Schilerin, zeigt
sowohl seine Brief-Form als auch das Thema Hausaufgaben dem kundigen Bet-
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rachter, dass er aus dem Korpus der Untersuchung von Augst/Faigel (1986)
stammt, einer empirischen Untersuchung zur Ontogenese der Schreibkompetenz.

(5) Sehr geehrter Herr Professor Augst!

Ich bin gegen Hausaufgaben. Manchmal sitze ich den ganzen Nachmittag daran, und
ich habe ja auch noch andere Pflichten. Meiner Mutter muR3 ich auch noch helfen, weil
meine Omaim Krankenhaus liegt. Da mul3 meine Mutter jeden Nachmittag hinfahren.
Ich muR3 ihr dann ein bi3chen bei der Hausarbeit helfen. Dann mul3 ich meiner kleinen
Schwester immer bei den Hausaufgaben helfen. Sie heult auch immer, wenn sie etwas
nicht versteht, und sie versteht jeden Tag etwas nicht. Deshalb bin ich gegen
Hausaufgaben. Mein Vorschlag: Man kénnte ja einmal in der Woche in den Hauptf&
chern eine kleine Hausaufgabe aufgeben. Das ware nicht zu viel. Man darf nur nicht
die Aufgaben fur den néchsten Tag aufgeben. Das war nun meine Einstellung zu
Hausaufgaben.

In diesem Brief spricht sich die Schreiberin gegen Hausaufgaben aus, mit de-
nen sie bisweilen lange befasst ist. Begriindend fiihrt sie weitergehende familiare
Aufgaben an, der Mutter bei der Hausarbeit zur Hand zu gehen und der Schwes-
ter bei deren Hausaufgaben zu helfen. Gleichsam als Kompromiss schlagt sie
vor, den Umfang der Hausaufgaben zu reduzieren. Abschlieflend kommentiert
sie ihren Brief. Dieser Text gilt den Autoren as exemplarisch fir ein Textord-
nungsmuster, das sie al's linear-entwickelnd bezeichnen. (Feilke/Augst 1989, 317
f.) Sie charakterisieren damit Texte, die durch eine Erlebnisperspektive gepragt
sind, in der die Schreiberinnen ihre subjektive Betroffenheit zum Ausdruck brin-
gen, jedoch nicht zu einer verallgemeinernden Problemdarstellung gelangen oder
wirksam an den Adressaten appellieren. Es sei dem Prinzip der szenischen Kon-
tiguitdt verpflichtet, weil der zeitlich-lineare Zusammenhang der Erlebniseinhei-
ten den Text auch in seiner Struktur bestimme. Insbesondere dann, wenn die
Schreiber die argumentativen Texten eigentiimlichen Anforderungen der objek-
tiven Darstellung und situativen Angemessenheit verinnerlicht hétten, kédme es
zu Makrostrukturbriichen:

In diesem Beispieltext (erkennt) die Schreiberin offenbar erst gegen Ende (,, Vorschlag”)
... da3 sie noch zu einem verallgemeinerungsfahigen Resultat kommen muf3, dieses jedoch
aus ihrer von der Erlebnisperspektive bestimmten Darstellung nicht mehr argumentativ
herleiten kann. (Feilke/Augst 1989, 318)

Diese Einschédtzung kann nur eingeschrankt tiberzeugen, denn der Vorschlag
der Schreiberin resimiert gleichsam die Beschreibung ihrer nachmittéglichen
Aufgaben, alerdings ohne den vielleicht wiinschenswerten Explizitheitsgrad.
Maoglicherweise spielt hier auch die soziale Dimension eine Rolle, denn der Ad-
ressat war der Schilerin nicht bekannt. So verfugt sie zwar Uber eine Rahmung,
die sie auch mit der obligatorischen Anrede textuell umsetzt, aber diese wird fir
die Argumentation nicht weiter genutzt. Aber es soll hier nicht um Lesarten die-
ses Textes gehen, sondern er soll als Beispiel dienen, um die Probleme der schu-
lischen Forderung von Textualisierungsfahigkeiten deutlich zu machen.
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Zunéchst einmal handelt es sich zwar um einen von einer Schillerin geschrie-
benen Text, der aber nicht als Exemplar der Institution Schule anzusehen ist, da
er nicht die charakteristischen Spuren dieses Zusammenhangs aufweist, némlich
die Bearbeitungsmanifestationen des Lehrers. Korrekturen, Kommentare und
Note. Auch das vielleicht nahe liegende Experiment, diesen Text im Verein mit
anderen Belegen des Siegener Korpus vergleichend einer Beurteilungsprozedur
Zu unterziehen, wére nicht sehr sinnvoll, bewiese es doch nur, dass der Stand der
Aneighung argumentativer Textordnungen bei den Schillern unterschiedlich aus-
gepragt ist. Und im didaktischen Kontext kann bzw. sollte nur das bewertet wer-
den, was den Schillern zuvor als Anforderung verdeutlicht worden ist: Sie sollen
zeigen, was sie im Unterricht gelernt haben. Und wenn man sich die einschlégi-
gen Lehrpléne und Schulbiicher anschaut, stellt man fest, dass die Schulung des
Schreibens argumentativer Texte auf der 5. und 6. Jahrgangsstufe nicht vorgese-
hen ist: Dies soll erst auf der spéten Sekundarstufe | geschehen, vorher steht die
Produktion narrativer und deskriptiver Texte im Mittelpunkt. Die Frage, ob die-
ses , didaktische Brauchtum® willkirlich gesetzt oder aber aus der Struktur der
Aneignung selbst abgeleitet ist, bleibt hier unbeantwortet; seine rigide Durchset-
zung jedoch beschrénkt die Mdglichkeiten, Schiler mehrstréngig in ihren Textu-
alisierungsfahigkeiten zu férdern.

Aber zuriick zum Beispieltext, der seine Produktion einer wissenschaftlich
motivierten Datenerhebung verdankt. Der Blick auf die Ontogenese argumenta-
tiver Schreibfahigkeiten erdffnet ja auch Perspektiven des Aneignungsprozesses.
Feilke/Augst (1989) haben in ihrem Textkorpus vier verschiedene Textord-
nungsmuster unterschieden: Von dem eben beschriebenen linear-entwickelnden
Textordnungsmuster unterscheiden sie
e das material-systematische Textordnungsmuster, das gekennzeichnet ist

durch eine inhaltlich systematische Ordnung bei gleichzeitigem Auftreten

von Makrostrukturbriichen,

e das formal-systematische Textordnungsmuster, das die textuelle Problemdi-
mension in den Mittelpunkt stellt und sie durch die Verwendung bekannter
argumentativer Schemata wie Pro-Contra-Conclusio oder Einerseits-
Andererseits 16st; und schliefdlich

e das linear-dialogische Textordnungsmuster, das nicht nur durch die Adressa-
tenorientierung, sondern auch durch das Auftreten metakommunikativer E-
lemente gekennzeichnet ist.

Ich werde nicht weiter auf die Operationalisierung dieser Komponenten ein-
gehen, sondern mochte vielmehr den Nutzen betonen, den solche Untersuchun-
gen fur die Konzeption von Schreibcurricula besitzen, denn sie er6éffnen Perspek-
tiven, wie die Fahigkeiten der Schiler durch gezielte Aufgabenstellungen gefor-
dert werden kénnen. So kénnte die Erarbeitung einer sachbezogenen Systemati-
sierung dazu beitragen, dem Schreiber des linear-entwickelnden Textordnungs-
muster Mdglichkeiten aufzuzeigen, eine sachbezogene Perspektive einzuneh-
men.
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Unter Bezug auf die oben entwickelten Funktionen eines Beitrags (3.1.) las-
sen sich abschlieffend — in Anlehnung an Feilke/Augst (1989) — die folgenden
medial bedingten Problemdimensionen unterscheiden und entsprechende Quali-
fikationen bestimmen:

e Die Desymptomatisierungsfahigkeit bezieht sich auf die expressive Dimensi-
on, also auf den Schreiber, der in seinem Text die Beschrénkungen des Me-
diums, den Verlust eines gemeinsamen Wahrnehmungsraumes, kompensie-
ren muss, indem er die nicht realisierbaren non-verbalen und intonatorischen
Merkmale einer sprachlichen Form durch graphische und lexikalische Gestal-
tungsmittel substituiert. Hinzu tritt die Notwendigkeit, die sprachlichen For-
mulierungen auszudifferenzieren.

e Die Dekotextualisierungsfahigkeit bezieht sich auf die kognitive Dimension,
also auf die Sache, deren Darstellung in der Schrift eine Erweiterung und
Ausdifferenzierung von lexikalischen, syntaktischen und makrostrukturell
wirksamen Mitteln voraussetzt.

¢ Die Kontextualisierungskompetenz bezieht sich auf die soziale Dimension,
also auf den Adressaten des Textes. Die abstrakte Vorstellung des nicht situa-
tiv vorhandenen Rezipienten macht es erforderlich, dass der Schreiber den
Zusammenhang seines Textes imaginiert.

e Die Reflexivierungsfahigkeit bezieht sich auf die textuelle Dimension, aso
auf das Schreibprodukt selbst. Der Schreiber muss die makrostrukturellen
Anforderungen des Textes beachten; dies setzt nicht nur eine ausgebildete
Planungskompetenz voraus, die sich auf die Herstellung des eigenen Textes
bezieht, sondern auch ein ausdifferenziertes Versténdnis von Textsorten und
ihren strukturellen Besonderheiten.

Im Gegensatz zu Unterrichtsgesprachen lésst sich die Aneignung dieser F&-
higkeiten individuell bestimmen durch eine entsprechende Analyse eines Schi-
lertextes. Auch die Méglichkeiten der Forderung sind gegeben, indem etwa spe-
zielle Aufgaben formuliert werden, die einzelne Dimensionen in den Mittel punkt
riicken. Eine Pro- und Kontra-Argumentation konnte die Ausbildung der Deko-
textualisierungsfahigkeit unterstiitzen, wahrend Textsorten-Ubungen die Ausdif-
ferenzierung der Reflexivierungsfahigkeiten bewirken kénnten.

Schriftliche Produkte dienen aso vor alem dazu, die institutionellen Funkti-
onen der Qualifikation und der Selektion abzudecken. Ein integrativer Effekt ist
nicht zu erkennen — zumindest nicht in der Konstellation ,,individueller Schreiber
—L ehrer”.

4 Rezeption: mindlich — schriftlich
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Wenn wir die Ergebnisse der beiden vorangegangenen Abschnitte zusammen-
stellen, finden wir sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede. Gemeinsam
ist den schriftlich und mundlich manifestierten sprachlichen Formen, dass der
Zugang der Schiller zum Thema dem Alter angemessen erlebnishaft bleibt. Wah-
rend im Schillertext die Textualisierungsfahigkeiten individuell diagnostizierbar
sind, stellen die Ergebnisse eines Gespréchs im Unterricht eine kollektive Leis-
tung dar. Im Gegensatz zum Schreiben eines Textes sind die Situationsanforde-
rungen beim , Gespréch im Unterricht” sehr hoch, denn die Schiller miissen sich
auf die jeweilige thematische und kommunikative Ordnung einstellen.

Die Unterrichtssituation wird so zum entscheidenden Differenzierungskrite-
rium. Das betrifft sowohl die Anforderungen an den Lehrer als auch an die Schi-
ler. Noch klarer akzentuiert ein Blick auf die Rezeption mindlicher und schriftli-
cher AuRerungen die Unterschiede beider sprachlicher Modalitaten.

Bei der Produktion des schriftlichen Textes spielt der Adressat zwar eine ent-
scheidende Rolle, seine konkreten Reaktionsweisen jedoch bleiben unerheblich.
Rezipient ist in jedem Fall der Lehrer — und nicht, wie im plenaren Unterricht,
die Klassendffentlichkeit. Dazu kommt eine besondere Paradoxie: Das Schreiben
im Unterricht dirfte eine der wenigen Situationen sein, in der der Adressat eines
Schreibers personlich anwesend ist, mithin die ,, Zerdehnung der Sprechsituation”
aufgehoben ist. Die vielen Fragen, die dem Lehrer beim Schreiben eines Aufsat-
zes gestellt werden, zeigen, dass Schiiler im besten Fall sehr wohl adressatenori-
entiert schreiben, im schlechten Fall sich strategische Vorteile verschaffen, in-
dem sie ihr Produkt den so evaluierten Lehrererwartungen angleichen. Auch die
Aufhebung des plenaren Rahmens zugunsten des Einzelunterrichts macht deut-
lich, dass hier die individuellen Qualifikationen und ihre Evaluation im Mittel-
punkt stehen.

Dagegen kennzeichnet ihr offentlicher Charakter die besondere Gespréchssi-
tuation Unterricht: In den Transkripten lesen wir die Beitréage von autorisierten
Sprechern, aber auch spontane Einwiirfe und Kommentare von anderen; manch-
mal l&sst sich nicht mehr als ein ,,Gemurmel* verzeichnen, wenn mehrere nicht
identifizierbare Sprecher gleichzeitig agieren. Was ist nun mit den Teilnehmern,
die sich nicht duf3ern, die sich nicht beteiligen. Sie haben in unserem Ausschnitt
geschwiegen, die Verteilung der Redebeitrdge in dieser Sequenz zeigt insgesamt
31 Beitrédge von insgesamt 19 Schillern. 7 Schiller haben nichts gesagt. Was ha
ben sieim Verlauf dieser ca. 20 Minuten getan? Wenn sie ihre Aufmerksamkeit
nicht vom plenaren Geschehen abgezogen haben, dann gelten fir sie dieselben
Anforderungen wie fur alle digjenigen, die dem aktuellen Sprecher zuhéren und
auch im Verlauf der Diskussion sich zu Wort melden und einen oder mehrere
Beitrage platzieren kdnnen. Betrachten wir die Anforderungen an die Zuhorer
aus der Perspektive eines Einzelnen. Er (oder si€) muss die thematische Entwick-
lung beobachten, indem er den aktuell realisierten Beitrag in Hinblick auf seine
Angemessenheit prift. Dabei muss er sich Uberlegen, ob er selbst dazu etwas sa-
gen will. Falt diese Entscheidung positiv aus, meldet er sich und bewirbt sich so
um den direkt folgenden Beitrag. Wenn er sich jedoch nicht an die Regeln der
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kommunikativen Ordnung hélt, kann er versuchen, sich durch Selbstwahl das
Rederecht zu nehmen. In diesem Fall riskiert er jedoch eine Disziplinierung
durch den Lehrer. Im besten Falle wird ihm das Wort erteilt, im wahrscheinliche-
ren Fall erhdlt ein anderer das Rederecht. Mit dessen Beitrag setzt dann das skiz-
Zierte Beurteilungsverfahren erneut ein. Der Schiler muisste dann priifen, ob sein
Beitrag noch anschlussfahig ist und sich gegebenenfalls wieder um das Rede-
recht bemiihen. Seine Chancen, das Wort zu erhalten, durften steigen entspre-
chend der Anzahl der nicht-beriicksichtigten Meldungen, da Lehrer in der Regel
auf eine gerechte Verteilung des Rederechts achten.

Schon die Handlungsmdglichkeiten eines Einzelnen wahrend zweier Beitrage
zeigen deutlich, welche Anforderungen die 6ffentliche Situation Unterricht an
den Einzelnen stellt. Bevor er etwas beitragen kann, muss er
e die Regeln der kommunikativen Ordnung kennen und beachten,

e aufmerksam zuhdren,

o die Prozessierung der thematischen Ordnung beobachten,

e priifen, ob er selbst einen Beitrag einbringen méchte, und — im Falle einer
positiven Entscheidung —

o dstets die sequenzielle Angemessenheit seines potenziellen Beitrags einschét-
zen.

Diese Aktivitéten der Zuhérenden bleiben sowohl dem Lehrer als auch dem
Beobachter verborgen. Deren Beitrag fir das Gespréch im Unterricht |&sst sich
abschétzen, wenn alternative Handlungsweisen hypothetisch einbezogen werden,
wie z.B. Stérungen, Provokationen usw., die wiederum den Lehrer in einen Dis-
ziplinierungszwang bréchten. Deshalb lassen sich diese Schiler durchaus nicht
as, Schweiger* abstempeln, sie sind vielmehr durchaus aktiv am Geschehen be-
teiligt, indem sie ihren Beitrag dazu leisten, dass das ,, Gesprach im Unterricht®
gelingt: Es stellt eine kollektive Leistung dar, in der die Beteiligten angesichts
der kommunikativen Bedingungen zur Kooperation gezwungen sind.

Waéhrend die Rezeption schriftlicher Texte nicht nur eine individuelle Beur-
teilung, sondern auch eine spezielle Forderung ermdglicht, verlangt die Rezepti-
on eines Gesprachs im Unterricht von jedem Einzelnen eine Unterstiitzung des
kollektiv entwickelten Prozesses. Das kann primér durch Sprechen und Zuhdren
erfolgen, aber auch durch Unterlassung von nicht-zugelassenen Tétigkeiten. So
kann der Rahmen fiir einen kollektiv organisierten Prozess etabliert, aufrechter-
halten und abgeschlossen werden.

5 Leistungsmessung: mindlich — schriftlich

Die Umsetzung der Selektionsfunktion verlangt von der Schule die Bewertung
von Schilerleistungen. So kénnen die Unterschiede in der Leistungsfahigkeit e-
valuiert und auf die bekannte Noten-Skala von 1 (,,sehr gut*) bis 6 (,,ungeni-
gend") projiziert werden. Die in einem Schuljahr erbrachten Leistungen flief3en
im Abschlusszeugnis in einer Jahresnote zusammen. Sie bestehen aus mindli-
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chen und schriftlichen Teilnoten2. Wie werden nun Bewertungen vorbereitet und

vollzogen? Zunéchst soll die auf der Einzelarbeit beruhende schriftliche Lerner-

folgskontrolle in ihrem typischen Prozess beschrieben werden. Anschlief3end
stehen die Probleme im Mittelpunkt, die sich aus der Kollektivitét des ,Ge-

spréchs im Unterricht* ergeben: Ist hier eine individuelle Leistungsmessung U-

berhaupt moglich?

Wie konnte ein Unterricht verlaufen, der auf eine schriftliche Lernerfolgs-
kontrolle hin orientiert? In dem schon eingangs erwahnten Lehrbuch ,, Tandem®
konzentriert sich die Férderung der Textualisierungskompetenz auf die Textsor-
ten Erzdhlen und Beschreiben. So wird die Qualifizierungsaufgabe , Erzéhlen
nach literarischen Mustern” im Kapitel mit dem Titel ,, Alles Angabe" (Ossner
(Hg.) 1995: 73-94) so organisiert: Nach einer orientierenden Gegentberstellung
zweier literarischer Texte, in denen der Typus des Angebers beschrieben wird,
folgen zwel Gedichte von Wilhelm Busch zum Thema. Da in drel Texten Tiere
die Protagonisten sind, ist es versténdlich, dass der Schiler schliefdlich in einem
Informationskasten Uber die Merkmale der Fabel aufgeklért werden (77). An-
schlief3end folgen noch zwei Fabeln. Insgesamt zwolf Aufgaben enthdlt dieser
erste Abschnitt, davon sind vier Schreibaufgaben (z.B. ,, Schreibe zu dem Erzéhl-
kern: Wer angibt, muss aufpassen, dal er nicht reinféllt, eine Erzdhlung, in der
dieser Satz von einer Person gedul3ert wird"). Wie die Ubrigen Aufgaben bearbei-
tet werden sollen, ist nicht ganz klar — sie sind i.d.R. als Fragen formuliert und
beziehen sich auf das Leseversténdnis (z.B. ,, Welche Eigenschaften erkennt ihr
beim Frosch und welche beim Fink?*). Schliefdlich soll eine Zuordnungsaufgabe
gelost werden (, Uberprift die Merkmale der Fabel an der Geschichte vom di-
cken Sack"). Esist sicher nicht unangemessen zu unterstellen, dass diese Fragen
auf eine mundliche Bearbeitung im Unterrichtsgespréach angewiesen sind. Cha
rakteristisch ist die Abfolge der Aufgaben: Die Produktionsaufgaben finden sich
jeweils am Ende der auf die Materialien bezogenen Aufgabenbatterien: Die
Schiler , lernen” hier also moglicherweise, Uiber welche Eigenschaften die Fabel
verfugt und wie man einen vorgegebenen Erzahlkern narrativ ausgestaltet.

So ausgeriistet kénnte beispielsweise ein Realschiler, der in Baden-
Wirttemberg zur Schule geht, erfolgreich am Ende der 6. Klasse eine Ver-
gleichsarbeit schreiben (vgl. Landesinstitut 2002) : Diese geht von zwei Fabeln
aus und stellt Aufgaben, die sich beziehen
e auf das Vorwissen (,Nenne drei typische Merkmale einer Fabel”)

o auf das Leseversténdnis (,Lies die beiden vorliegenden Fabeln sorgsam
durch, danach finde eine zutreffende Eigenschaft der Handelnden und be-
grinde sie.”, ,, Welche Gemeinsamkeiten / Unterschiede in der Handlung bei-
der Fabeln kannst Du erkennen?*)

2 Das Verhdltnis zwischen den beiden Bereichen wird unterschiedlich bestimmt, in der
Regel zwischen 40 : 60 und 60 : 40 (mundlich — schriftlich). Auch bezieht die miind-
liche Note noch andere Unterrichtstétigkeiten in die Notengebung mit ein, ndmlich
Hausaufgabenerledigung, Referat usw. in der ,, laufenden Kursarbeit”.
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o auf die Textstruktur (,Der folgenden Fabel fehlt das Ende. Ergénze es so,
dass es zu der Lehre passt!*)

Die,richtigen” Antworten lassen sich leicht vorab finden; man kann die Fra-
gen nach ihrem Schwierigkeitsgrad gewichten und so ein Beurteilungsraster
entwickeln, das geeignet ist, die Aufgabenbearbeitung durch die Schiiler zu be-
werten und zu vergleichen. So lassen sich die in der Aufgabenbearbeitung deut-
lich werdenden Qualifikationen individuell ermitteln und bewerten. Die Form-
klarheit schriftlicher Texte ermdglicht der Schule also, gleichzeitig ihre Qualifi-
zierungsfunktion und ihre Selektionsfunktion wahrzunehmen.3

Welchen Lernprozess antizipiert nun unser ausgewahltes Schulbuch im Be-
reich ,, Gesprache fuhren"? Die Seiten im Kapitel ,,Magic* sind wie ein Jugend-
magazin gestaltet und ein Thema sind die sog. Gespréachsregeln (Ossner (Hg.)
1995, 56 f.). Nach einer Themeneinfiihrung sind es Sprechblasen, in denen die
Notwendigkeit der Gesprachsregeln begriindet wird. Weiterfiihrende Anregun-
gen geben die Autoren nicht. Das erscheint als durchaus angemessen, denn die
Sprechblasen liefern das Material, auf das Lehrer und Schiler zuriickgreifen
kénnten, wenn sie in eine entsprechende Situation kommen sollten. Wenn jedoch
die Erarbeitung solcher Regeln sich aus einem Anlass as notwendig erweisen
sollte, dann kénnten sie auch von den Beteiligten selbst — ohne Hilfe eines
Schulbuches — eingefihrt werden. Aber dennoch — im Vergleich zum Bereich
» Texte schreiben” ist der Bereich ,, Gespréche fuhren®, zumindest in der explizi-
ten Erwahnung, unterreprasentiert und deutlich weniger klar strukturiert.

Wie kénnen nun mindliche Leistungen bewertet werden? Ist esim Lehrge-
spréch noch relativ einfach, die Richtigkeit der wiedergegebenen propositionalen
Gehalte zu erfassen, dirfte es in den Formen des ,, Gesprachs im Unterricht* —
Aussprachen, Diskussionen, Debatten usw. — sehr viel schwieriger sein, die er-
worbenen Qualifikationen zu ermitteln und zu beurteilen. Dieses Dilemma zeigt
auch die Ubersicht iiber Kriterien fir die mundlichen Leistungen, die Langham-
mer (1997, 85) zusammenfassend angibt, sie betreffen drei ,, Leistungsfelder”:

e Im ,Leistungsfeld N (nonverbal/vokal)“ werden die nonverbalen und proso-
dischen Qualitaten bewertet: die Beitrége sollten angemessen und varianten-
reich gestaltet sein.

e Im ,Leistungsbereich V (verbal)" stehen die sprachlichen Eigenschaften im
Mittelpunkt: Die Beitrage sollten die drei kognitiven Komponenten Repro-
duktion, Transfer und Problemldsung beinhalten, grammatisch korrekt und
unterrichtsbezogen sein.

3 Indieser kurzen Beschreibung eines Curriculums liegen Verkirzungen, die der argu-
mentativen Funktion dieses Abschnitts geschuldet sind, néamlich die Bedeutung von
Schriftlichkeit fir die Realisierung der Selektionsfunktion zu akzentuieren. Mir ist
bewusst, dass in den letzten Jahren viele interessante Beitrége erschienen sind, die
versuchen, unter dem Stichwort ,individuelle Férderung” die Bewertung mit der Qua-
lifizierungsfunktion zu versbhnen (z.B. Abraham 2001). Angesichts der aktuellen
Diskussion um die sog. ,, Bildungsstandards’, also |andertbergreifend zu evaluieren-
den Fahigkeiten, scheint die Bindung der Bewertung an die Selektionsfunktion nur
noch enger zu werden.
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e Der ,Leistungshereich S (situativ)* fokussiert die sequenzielle Einbettung,
und zwar in Hinblick auf vorangegangene Beitrége einerseits und der Weiter-
flhrung andererseits sowie die Aktivitdten im Unterricht (,eigene Beteili-
gung®).

Die Note 5 wird beispielsweise dann vergeben, wenn (im Leistungsbereich
N) , die Korpersprache teilweise angemessen”, der Sprechausdruck hingegen un-
gemessen ist; wenn (im Leistungsbereich V) der Schiller zwar ,,teilweise Repro-
duktion” bietet, aber sonst grammatisch fehlerhafte, nicht zusasmmenhéngende
AuRerungen einbringt, und wenn (im Leistungsbereich S) der Schiiler sich nicht
selbsténdig beteiligt.

Langhammer konstruiert einen Kriterienkatalog, der zwar dem Lehrgespréch
im fragend-entwickelnden Unterricht gerecht wird, der aber fur ,Gespréche im
Unterricht” keineswegs geeignet ist. Das |asst sich auch aus seinen Bemerkungen
zum ,, Schweigen” ersehen: Es wird indirekt as Leistung anerkannt, ndmlich als
»Fahigkeit zum Zuhéren, um eigene Beitrége vorbereiten zu kénnen bzw. ande-
ren das Wort zu erméglichen” (Langhammer 1997, 34). Einerseits ist es durch-
aus verdienstvoll, dass hier Kriterien zu Bewertung von Beitréagen im Unterricht
angeboten werden, andererseits mutet diese Zusammenstellung angesichts der
damit indizierten dauerhaften differenzierten Evaluierung von Beitrdgen auch
Ubertrieben an, obwohl angesichts vor allem der negativen Folgen von schlech-
ten Noten in der gymnasialen Oberstufe eine solche Handreichung im Sinne des
Transparenzanspruchs durchaus sinnvoll sein durfte.

Fir eine Beurteilung der Kompetenz, Gespréche im Unterricht zu fuhren,
sind diese Kriterien nicht geeignet. Denn Diskussionen, Planungsgespréache und
andere Formen brauchen einen Schonraum in Hinblick auf die Evaluation von
individuellen Leistungen: Angesichts der Bedingungen der Unterrichtsoffent-
lichkeit verbietet es sich geradezu, die Fahigkeiten einzelner Schiller festzustel-
len; vielmehr basiert das Gespréach auf kollektiven Qualifikationen. Aufgrund der
Voraussetzungen hat nicht jeder Schiller jederzeit die Chance, einen Beitrag zu
platzieren. Vielmehr muss er im Verlauf eines solchen Gespréachs dessen Verlauf
beobachten und sich dazu in Beziehung setzen. Charakteristisch fir diese Situa-
tion ist, dass fur den Schiler die Tétigkeit des Zuhdrens im Vordergrund steht.
Wie oben gezeigt, setzt die Platzierung eines Beitrags z.B. in einer Diskussion
schon zahireiche komplexe mentale Téatigkeiten voraus. Insofern ist die Beurtei-
lung von individuellen Schilerleistungen in grof3eren kollektiven Zusammen-
héngen unmdglich. Vielmehr sollten Gespréche im Unterricht als kollektive Pro-
zesse angesehen werden, die in Hinblick auf ihre Ergebnisse zu beurteilen sind.
Zudem bergen sie die Chance, dass die Schule Mdglichkeiten erdffnet, ihrer drit-
ten Aufgabe gerecht zu werden, der Integration. Sie hat damit auch die Chance,
Zusammenhange zu schaffen, in der die sonst Ubliche Dauerevaluation von Leis-
tungen nicht greift.

6 Perspektiven der Gesprachsforderung
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AbschlieRend méchte ich funf Aspekte des schulischen Unterrichts skizzieren,
die fur die Heraushildung von Gespréchsfahigkeiten wichtig sind.

1. Der Unterricht selbst

Als Abfolge von verschiedenen fachlich orientierten und sprachlich organisierten
Kommunikationsprozessen liefert der Unterricht in seiner traditionell organisier-
ten Form die Grundlage fir erfolgreiches Sprechhandeln, indem sich die Schiiler
im Laufe ihrer Schullaufbahn auf wechselnde Lehrer, ausdifferenzierte Fachin-
halte, Unterrichtsmethoden und -formen beziehen missen. Dies hat auch einen
strategischen Aspekt, denn es gilt, den durch die Selektionsfunktion hergestellten
institutionellen Druck individuell zu bearbeiten.

2. Gezielte Foérderung von Teilféhigkeiten

Im Fach Deutsch lassen sich spezielle Teilfahigkeiten Uben: So wird beispiels-
weise in einer inszenierten Pro- und Kontra-Debatte das formale Umgehen mit
Argumenten erprabt, wahrend die Schiler im , kontrollierten Dialog* dazu ange-
regt werden, die Thesen von Mitschilern explizit in ihre Beitrége mit einzube-
ziehen. Die gesprachsdidaktische Literatur liefert dazu viele Ubungsvorschlage
(z.B. Berthold 2000).

3. Inhaltliche Auseinander setzungen zulassen

Auch im inhaltlich orientierten Unterricht gibt es in den verschiedenen Fachern
durchaus Situationen, in denen die Beteiligten unterschiedliche Perspektiven ar-
tikulieren. Uber solche Divergenzen von Positionen oder Einschétzungen lésst
sich trefflich streiten — und das Ausnutzen solcher Situationen fordert nicht nur
die argumentativen Fahigkeiten der Schiller, sondern auch die kognitive Durch-
dringung des Themas.

4. Verantwortliches Handeln im Projektunterricht

Der Projektunterricht gibt Schilern potenziell mehr Mdglichkeiten, die Bedin-
gungen des L ehr-Lernprozesses mitzubestimmen: Sie sind dann im Idealfall kei-
ne Objekte eines inszenierten Lernprozesses, sondern mitbestimmungsberechtig-
te Subjekte, die verantwortungsvoll handeln. Dabei miissen sie ihre Aktivitéten
in sprachlichen Kommunikationsprozessen koordinieren.

5. Sich mit Gesprachsformen und -aktivitaten auseinander setzen

Die Analyse von Gespréchen trégt zu einer Forderung metakommunikativer F&-
higkeiten bei. In der reflektierten Auseinandersetzung mit selbst gefiihrten Ge-
spréchen bzw. mit anderen Ereignissen (z.B. media vermittelte Gespréche) kon-
nen tber den Weg der Analyse Einsichten Uber kommunikative Prozesse erzielt
werden, die wiederum das Gespréchsverhalten beeinflussen. Dass dabel auch die
gesprachsanalytischen Verfahren genutzt werden kénnen, versteht sich von
selbst, denn warum sollte man nicht Schiler zum Transkribieren anregen.
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