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Abstract. Im Unterrichten miindlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten im Bereich Deutsch
als Fremdsprache machen Lehrende oft die Erfahrung, dass die Teilnehmenden an Inhal-
ten der Gespréchsrhetorik, also an Téchne-basierten Fahigkeiten zur Gesprichsbeteili-
gung und -fiihrung, sehr interessiert sind. Auch ist fiir den modernen Fremdsprachen-
unterricht eine Orientierung am Lernziel kommunikative Kompetenz zu konstatieren, und
somit werden Inhalte der Miindlichkeit, wie beispielsweise Fahigkeiten zur Prasentation
und zum Fithren von Gespriachen, wichtig. Da Lernende im Fremdsprachenunterricht
wesentlich durch die Art der Unterrichtsgesprache lernen, sollten Lehrende neben der
Diskussion von fachlich-inhaltlichen Aspekten immer auch die Forderung der Sprechfa-
higkeit der Schiiler im Sinne von Gespréachsfahigkeit verfolgen. Die Lehrenden sind auch
Lehrende in Lautung, Rede- und Gespréchsfithrung der fremden Sprache und Kultur.
Deshalb stellen sich fiir sie zwei aufeinander bezogene Aufgaben. Zum einen der Erwerb
eigener Féahigkeiten in miindlicher Kommunikation — Deutschlehrer miissen ihre Unter-
richtskommunikation in der Fremdsprache Deutsch angemessen und wirksam gestalten
konnen, denn das ,,Vor-Leben“ des Zielmusters ist in der Erziehung zu praktischem
Konnen die notwendige Bedingung. Zum anderen ist diese Eigenkompetenz die Voraus-
setzung, miindliche Kommunikation lehren zu kdnnen. Die hinreichende Bedingung ist,
dass Deutschlehrer Didaktik und Methodik miindlicher Kommunikation in der Fremd-
sprache Deutsch beherrschen.

Deshalb wollen wir im folgenden iiber den aktuellen Stellenwert der Gespréchsrhetorik
im Fremdsprachenunterricht Deutsch nachdenken und am Beispiel der Argumentation im
Gesprich darlegen, wie vorhandene Lehrinhalte und Lehrmethoden weiterentwickelt
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werden konnen. Insbesondere geht es uns um die Systematisierung und die theoretische
Grundlegung dieser Inhalte sowie um inhaltlich-methodische Ankniipfungspunkte zwi-
schen der Beschreibung authentischer Gespriache aus Sicht der Gespréachsanalyse und den
sprechwissenschaftlich fundierten Trainings in rhetorischer Kommunikation. Durch diese
Verkniipfung kénnen die Anwendungs- und Kommunikationsorientierung und ein Bezug
zu realen Sprech-Hor-Situationen erreicht werden. Gerade fiir Deutschlehrer sind diese
Aspekte von groler Wichtigkeit, denn sie sollen ihre Schiiler auf die Fremdsprachbeherr-
schung in konkreten Kommunikationssituationen vorbereiten.

1. Einfiihrung

Beim Unterrichten miindlicher Féhigkeiten und Fertigkeiten im Fremdsprachen-
unterricht Deutsch machen Lehrende oft die Erfahrung, dass die Lernenden an
Inhalten der Gesprachsrhetorik, also an Téchne-basierten Féhigkeiten zur Ge-
sprachsbeteiligung und -fiihrung, sehr interessiert sind. Auch ist fiir den moder-
nen Fremdsprachenunterricht eine Orientierung am Lernziel kommunikative
Kompetenz zu konstatieren, und somit werden Inhalte der Miindlichkeit wichtig,
wie beispielsweise Féahigkeiten zur Priasentation und zum Fithren von Gespré-
chen. Diese Orientierung am Lehr- und Lernziel kommunikative Kompetenz
scheint zwar unhinterfragt zu gelten, ist aber offensichtlich schwer umsetzbar
und mit vielen Problemen behaftet, wie es sehr treffend in Wokuschs Titel
(2005) ,,Kommunikation im Fremdsprachenunterricht: 'Mission Impossible'?*
zum Ausdruck kommt. Um sich dem Problem zu ndhern, konnen Antworten
auch in anderen Disziplinen gefunden werden, die sich mit &hnlichen Fragen
beschéftigen. Das sind beispielsweise Sprechwissenschaft und Gesprachsfor-
schung, die hinsichtlich des Gegenstandes und der Vermittlungsmethoden wie-
derum Schnittmengen mit dem Fremdsprachenunterricht haben.

Aus der Perspektive von Sprechwissenschaft und Gesprachsforschung mochten
wir iiber diese Aspekte nachdenken: Nach einer Durchsicht des Referenzrah-
mens, der hinsichtlich der Unterrichtsinhalte und ihrer Systematisierung norm-
setzend wirkt, sowie verschiedener Lehrwerke, erscheint uns die Diskussion
relevanter Grundbegriffe wie ,,Gesprach®™ und ,,Gesprachsfahigkeit” sowie ,,Ar-
gumentation sinnvoll; wir wollen sie hinsichtlich ihrer Ausfiillung und Hand-
lungsimplikationen fiir die Interagierenden in den Fokus riicken. Am Beispiel
der Argumentation im Gespridch wollen wir darlegen, wie vorhandene Lehrin-
halte und Methoden weiterentwickelt werden konnen. Insbesondere geht es uns
um die Systematisierung und die theoretische Grundlegung der Inhalte sowie um
die Herausarbeitung inhaltlich-methodischer Ankniipfungspunkte zwischen der
Beschreibung authentischer Gesprache aus Sicht der Gespriachsanalyse und den
sprechwissenschaftlich fundierten Trainings in rhetorischer Kommunikation.
Durch diese Verkniipfung kdnnen sowohl eine Anwendungs- und Kommunika-
tionsorientierung als auch ein Bezug zu realen Sprech-Hor-Situationen erreicht
werden. Diese Aspekte sind besonders wichtig fiir Deutschlehrende, denn sie
sollen ihre Schiiler und Schiilerinnen auf die Fremdsprachbeherrschung in kon-
kreten Kommunikationssituationen vorbereiten.
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2. Gesprichsfihigkeit im Fremdsprachenunterricht Deutsch

Anhand des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens wird im Folgenden
untersucht, welchen Stellenwert die Gesprachsfahigkeit als Lernziel im Fremd-
sprachenunterricht Deutsch zurzeit hat und mit welchen Lehrmethoden sie ver-
mittelt wird. Zum Begriff ,,Gesprachsfihigkeit™ vgl. die ausfiihrliche Diskussion
in Abschn. 3.1; im Referenzrahmen wird sie als Bestandteil der kommunikativen
Handlungsfahigkeit aufgefasst.

2.1 Gesprichsfihigkeit im Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen
fiir Sprachen

Die neue Richtlinie fiir den Fremdsprachenunterricht, der ,,Gemeinsame Europi-
ische Referenzrahmen fiir Sprachen" (2001; im Folgenden GER), und ihre kon-
krete Umsetzung fiir die deutsche Sprache, ,,Profile deutsch 2* (neue Fassung
2005; im Folgenden PD), formulieren als grundsétzliches Lernziel kommunika-
tive Handlungsfahigkeit bzw. Sprachkompetenz und beschreiben diese anhand
verschiedener Sprachaktivitidten und Sprachkompetenzniveaus, von elementarer
(Niveaus Al und A2) tiber selbststindige (Niveaus B1 und B2) bis zu kompe-
tenter Sprachverwendung (Niveaus C1 und C2) (vgl. z.B. PD 2005: 53).

Die kommunikative Sprachkompetenz gliedert sich in den ,,Profilen deutsch* in
vier verschiedene (jeweils miindliche und schriftliche) Sprachaktivititen: Inter-
aktion, Rezeption, Produktion, Sprachmittlung (vgl. z.B. PD 2005: 53). Diese
Sprachaktivitidten werden mit Hilfe von moglichst kurz, klar und konkret formu-
lierten Deskriptoren danach beschrieben, ,,wie gut jemand in der Sprache etwas
tun [kann]*“ (sog. Kann- bzw. Koénnensbeschreibungen; PD 2005: 10). Die For-
mulierung der Sprachaktivitidten-Deskriptoren beruht nach Angaben der Autoren
auf verschiedenen Quellen und institutionellen Erfahrungen: der eigenen theore-
tischen Arbeit, der Analyse bereits existierender Sprachkompetenzskalen und
praxisorientierten Workshops mit DaF-Lehrenden (GER 2001: 39ff)). Die De-
skriptoren seien von Lehrenden als transparent, niitzlich und relevant beurteilt
worden. Dadurch seien die Deskriptoren objektiv kalibriert, d. h. fiir die Veror-
tung auf der Sprachniveau-Skala seien ihre konkrete Verwendung durch die
Lernenden und die (Selbst-)Einschitzung der Lernenden mafBigeblich gewesen.
Diese Niveaubeschreibungen sind nach Angaben der Autoren nicht dogmatisch
aufzufassen, nicht unwiderruflich oder ausschlieBlich einem einzigen theoreti-
schen oder didaktischen Ansatz verpflichtet.

Im Referenzrahmen wird die Fahigkeit Sprechen untergliedert in Redefédhigkeit
und in Gesprichsfihigkeit (,,An Gesprichen teilnehmen®; vgl. Uberblickstabel-
len ,,Raster zur Selbstbeurteilung® der Lernenden, GER 2001: 36). Die Deskrip-
toren fiir Gesprachsfahigkeit enthalten Termini, Kategorien und Forderungen
zur Gesprachsfahigkeit, z.B. Verweise auf gespriachsanalytische Kategorien wie

e  Gesprachsdoménen,

e  Gesprichstypen, -themen, -konventionen, -routinen,

e  Gespriachsnormen, -konventionen und -routinen,
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e Argumentation im Gespréch, Sprechdenken,
e  Flexibilitdt, Interaktivitat,
e Poetik-Asthetik.

Diese Kategorien sind allerdings meist terminologisch anders und nicht einheit-
lich gefasst, die Inhalte oft verstreut und aus sprechwissenschaftlicher und ge-
spriachsanalytischer Sicht ungewohnlich systematisiert. In Tabellen werden
moglichen kommunikativen Strategien diejenigen Techniken zugeordnet, die zu
ihrer Erreichung fiihren sollen. Das Verhiltnis von 'kommunikativen Strategien'
und dabei anzuwendenden Techniken erscheint mitunter simplifiziert und sche-
matisiert, z.B. werden filir die Strategie 'Kooperieren' folgende Techniken ge-
nannt: ,,auf die AuBerung des Partners Bezug nehmen, das Thema fokussieren,
Augenkontakt beachten, Verstehen signalisieren [...]* (PD 2005: 97). Die Kom-
plexitit miindlicher Kommunikation wird in mancher Hinsicht zu stark reduziert
und in der Folge iiberdidaktisiert. Das ist in Bezug auf die Lehrwerke nicht neu,
denn zu einem #hnlichen Ergebnis kam auch schon Dannerer (1999). Die von
ihr untersuchten Lehrwerke seien zu stark sprechhandlungszentriert und zu we-
nig auf komplexe Gesprachsfahigkeiten konzentriert.

Beispielhaft fiir das Thema miindliche Argumentation soll die Tabelle ,,Produk-
tive miindliche Aktivititen und Strategien* des Referenzrahmens wiedergegeben
werden (2001: 65):

Zusammenhéngendes monologisches Sprechen: Argumentieren
(z.B. in einer Diskussion)

C2 Keine Deskriptoren verfiigbar

C1 Keine Deskriptoren verfiigbar

Kann etwas systematisch erortern und dabei entscheidende Punkte in
B2 angemessener Weise hervorheben und stiitzende Einzelheiten anfiihren
Kann etwas klar erortern, indem er/sie die eigenen Standpunkte aus-
fiihrlich darstellt und durch Unterpunkte oder geeignete Beispiele
stutzt.

Kann seine/ihre Argumentation logisch aufbauen und verbinden.
Kann den Standpunkt zu einem Problem erkliren und die Vor- und
Nachteile verschiedener Alternativen angeben.

Kann eine Argumentation gut genug ausfiithren, um die meiste Zeit
B1 ohne Schwierigkeiten verstanden zu werden.

Kann fiir Ansichten, Pline oder Handlungen kurze Begriindungen
oder Erkldrungen geben.

A2 Keine Deskriptoren verfiigbar

Al Keine Deskriptoren verfiigbar

Aus unserer Sicht sind folgende Formulierungen kritisch zu diskutieren:
e  Fiir die unteren und die hochsten Sprachbeherrschungsniveaus A und C
sind ,,keine Deskriptoren verfiigbar”. Die Autoren nennen dafiir fol-
gende Griinde: Entweder seien in solchen Féllen noch keine geeigneten
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Deskriptoren entwickelt oder sie seien noch nicht ausgereift oder
grundsdtzlich nicht oder nur sehr schwer zu formulieren (GER 2001:
45). Aus unserer Sicht erscheint jedoch der zugrunde gelegte Argumen-
tationsbegriff verkiirzt und zu fertigkeitszentriert. In Kapitel 4.1 wird
dargestellt, warum das nicht sinnvoll ist.

e Der erste Deskriptor auf Bl — , kurze Begriindungen oder Erkldrungen
geben® — verweist lediglich auf das Verfahren der Argumentation, fiigt
aber mit dem Kriterium der Kiirze ein extra-argumentatives Kriterium
hinzu, das eher zu diskurskulturellen Priferenzen hinsichtlich des Ar-
gumentationsstils zéhlt, denn der Argumentation ist Kiirze nicht imma-
nent.

e Beim zweiten Deskriptor auf B1 — , Kann eine Argumentation gut ge-
nug ausfithren, um die meiste Zeit ohne Schwierigkeiten verstanden zu
werden‘ — handelt es sich um ein sprachbezogenes Kriterium und nicht
um eines, das Teil argumentativer Kompetenz wire. Aus Sicht der Ar-
gumentationstheorie fehlen wesentliche Kriterien fiir die Fahigkeit des
Argumentierens. Das ist zum ersten, dass Argumentierende die Strittig-
keit einer Frage erkennen konnen miissen. Zum zweiten fehlen die
Kenntnis und die Anwendung verschiedener Argumentationsschemata,
zu deren grundlegenden Operationen Deduktion und Induktion geho-
ren.

e Die Deskriptoren auf B2 — ,,Argumentationen logisch aufbauen und
verbinden" und "stiitzende Einzelheiten anfiihren” — verweisen zwar
auf grundlegende argumentierende Operationen, diese werden aber
nicht in ihrer Verankerung im Gespréch beschrieben.

e Ebenso verweisen die Deskriptoren auf B2 — ,,durch geeignete Unter-
punkte oder Beispiele stiitz[en]“ — auf verschiedene Beweisarten bzw.
Argumentschemata. Dazu zhlt hier die Beispielargumentation als In-
duktionsbeweis, der vom Einzelfall auf das Allgemeine hin abstrahiert
(vgl. Aristoteles 1993 oder neuer: Spiegel 2003). Hingegen ldsst sich
die Beweisart ,,mit Unterpunkten® in keine der in der Argumentations-
theorie bekannten Beweisarten einordnen.

e Auch die Dichotomie von Pro und Kontra einer zur Diskussion stehen-
den Frage, die in der Formulierung ,,Vor- und Nachteile verschiedener
Alternativen angeben (B2) zum Ausdruck kommt, verkiirzt die kom-
plexe Handlung des Argumentierens, denn der Ausgangspunkt des Ar-
gumentierens ist eine Quaestio, eine strittige Frage, die erst in einem
nichsten Schritt thetisch zugespitzt werden kann. Diese offene Frage
bestimmt den Charakter der Argumentation.

Profile deutsch (2005), die Umsetzung des Referenzrahmens fiirs Deutsche,
geben inzwischen Deskriptoren zur Argumentation fiir C1 und C2 an, allerdings
unter der Rubrik ,Interaktion und Produktion miindlich (PD 2005: 175ff).
Stellvertretend werden wenige Beispiele angefiihrt, die aus unserer Sicht kritisch
zu diskutieren sind (Hervorhebungen 1.B./C.S.):
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C1

Globale Kannbeschreibungen: Interaktion miindlich

Kann in informellen Diskussionen Gedanken und Meinungen prézise
und klar ausdriicken, Argumente iiberzeugend einsetzen und auf Ar-
gumentationen anderer reagieren. (175)

Aus

unserer Sicht ist problematisch zu bestimmen, was iiberzeugend ist.

Hierfiir wére das Kriterium der interpersonalen Angemessenheit (zu diesem
Begriff vgl. Abschn. 4.2) einzufiihren, denn nur die Interaktionspartner und
-partnerinnen kénnen die Angemessenheit beurteilen. Dazu aber miissen sie
Argumentation erkennen konnen und die Voraussetzung dafiir ist Analyse-
fahigkeit.

C1

Detaillierte Kannbeschreibungen mit Beispielen: Produktion
miindlich

Kann Gedanken und Einstellungen klar ausdriicken und argumentativ
unterstiitzen. (185)

Kann ein komplexes Thema gut strukturiert und klar vortragen, dabei
den eigenen Standpunkt ausfiihrlich darstellen und diesen durch Un-
terpunkte, geeignete Beispiele oder Begriindungen untermauern.
(auch C2) (186)

Hier wird wiederum ein sprachbezogenes Kriterium gesetzt, denn Klarheit
und Strukturiertheit des Vortrags gehdren zu sprachlich-stilistischen Aspek-
ten hinsichtlich der Verstindlichkeit einer Rede oder eines Gesprichsbei-
trags.

C2

Globale Kannbeschreibungen: Interaktion miindlich

Kann klar, fliissig und gut strukturiert sprechen und seinen/ihren
Redebeitrag so logisch aufbauen, dass die Gesprachspartner wichtige
inhaltliche Punkte erkennen kdnnen. (195)

Die Kritik zur vorangegangenen Kannbeschreibung gilt auch hier, zudem
kommt in dieser Beschreibung ein specherzentriertes und kein interaktiona-
les Kommunikationsverstindnis zum Ausdruck. Letzteres fokussiert die
gemeinsame Herstellung der Kommunikation und danach ist ein Sprecher
nur teilweise dafiir verantwortlich, was bei den Gesprachspartnerinnen an-
kommt.

Zusammenfassend ist festzustellen: Die Deskriptoren sind mitunter ungenau
bestimmt. Lernfortschritte sind nicht immer nachvollziehbar und/oder wiederho-
len sich auf verschiedenen Niveaus, wobei sie iiberwiegend thematisch formu-
liert werden: die Lernenden sollen von Niveau zu Niveau immer mehr Themen
verstehen und produzieren konnen. Vor allem aber wird der Ausbildung von
analytischen Fahigkeiten — dazu zdhlen wir die Sensibilisierung fiir Wahrneh-
mung, Beobachtung, Analyse sowie die Systematisierung von Gesprachsstruktu-
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ren, -formen, -prozessen — zu wenig Aufmerksamkeit gewidmet. Das Konnen
steht im Vordergrund, aber dessen Anwendbarkeit ist ohne analytisches Basis-
wissen stark begrenzt.

2.2 Gesprichsfihigkeit in aktuellen Lehrwerken Deutsch als Fremdsprache

Um die Stellung der Gesprachsfahigkeit in aktuellen Lehrwerken zu verdeutli-
chen, sollen stellvertretend die Lehrwerksreihen Moment mal (1998; im Folgen-
den MM) und Dimensionen (seit 2003; im Folgenden D) betrachtet werden. In
beiden Reihen wird Gespréachsfahigkeit thematisiert, indem auch auf Gespréchs-
analyse und Gesprichserziehung Bezug genommen wird. Allerdings sind diese
Gespréchsiibungen nicht eigens ausgewiesen, sondern z.B. unter den Rubriken
'Aussprache' (MM) oder 'Kommunikation im Alltag' (D) eingeordnet. Die Lehr-
werksreihe Dimensionen ist noch nicht vollstindig erschienen. Wéhrend die
beiden ersten Binden einfache Gesprichs- und Redeiibungen anbieten, werden
im Teil 3 unter dem Stichwort ,,Rhetorik* komplexe kommunikative Sprech-
handlungen (Présentieren, Begriinden, Moderieren, Argumentieren) geiibt, Re-
de- und Gesprachsfahigkeit systematisch entwickelt: "Die Lernenden sollen
Argumentationen gut genug ausfiithren konnen, um die meiste Zeit ohne Schwie-
rigkeiten verstanden zu werden, und fiir Ansichten, Pline oder Handlungen
kurze Begriindungen oder Erklédrungen geben kénnen" (Claliina et al. i. Dr.).

In beiden Lehrwerken finden sich z.B.:

e sog. authentische Gespriachsaufnahmen, die als Horverstehensiibungen
dienen (vgl. kritisch dazu auch Dannerer 1999);

o fingierte Gesprachsaufnahmen, die eigens fiir bestimmte Lehrziele her-
gestellt worden sind, um bestimmte Regeln zu verdeutlichen;

e  Gesprichsiibungen, in denen Dialoge gespielt werden sollen, fiir die
(wortwortlich oder stichwortartig) vorgefertigte Gesprachsbeitrage ei-
nes oder auch beider Partner oder Redemittelkisten zur Verfiigung ste-
hen;

e  Gesprichsiibungen, in denen Dialoge anhand vorgegebener Rollen-
konstellationen, Gespréachsanldsse oder -ziele simuliert werden sollen,
also Rollenspiele (z.B. MM 11, 37); Planspiele (z.B. D I, 67), Szenarien
(d. h. gesellschaftlich konventionalisierte Handlungsabfolgen, z.B. Ver-
fahrensschema flir Bewerbungsgesprache MM 11, 118f.);

e Ubungen zum Sprechdenken-Horverstehen: horverstindliches Spre-
chen (MM).

In der Reihe Dimensionen gibt es von Anfang an Ubungen mit authentischen
Sprechimpulsen (z.B. Bilder, Situationsschilderungen, Horbeispiele, Gesprachs-
und Redeaufnahmen), allein im Band 1 mit ca. 50 verschiedenen Sprechern.

Ubungen mit Sprechimpulsen nutzen die Lernenden, um Projekte mittels Klein-
gruppen- und Partnerarbeit zu gestalten, d. h., die Teilnehmenden arbeiten ge-
meinsam an einem Projekt und nutzen dafiir Gesprache in der Mittlersprache
Deutsch. Bezogen auf die Phasen eines Gespriachs handelt es sich dabei um
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Klarungs-, Streit-, Entscheidungsprozesse. Beispielsweise schlagt Dimensionen
(D 11, 88ft.) vor, Schlagwdrter aus einem gehdrten Text zusammenzutragen oder
zur Vorbereitung einer Touristikmesse gemeinsam zu iiberlegen, welche Ge-
gensténde sich eignen, um den eigenen Stand interessant zu machen, u. v. a. m.
Diese ,,unkontrollierten, unkorrigierten, vor allem aber authentischen Arbeits-
gespriache sind ein methodisches Instrument, welches die Gesprichsfreude so-
wie das Fremdsprachenlernen sehr befordert. Die Lernenden trainieren im
Projektunterricht auch soziale, interkulturelle und organisatorische Kompetenz
(vgl. Faistauer 2005). Diese Projektgespriche bilden allerdings bisher keinen
Gegenstand der Gesprachserziehung hinsichtlich der kategoriengeleiteten Refle-
xion und Analyse hinsichtlich des Gespriachsprozesses selbst sowie der Optimie-
rung dieser Arbeitsgesprache. Wir sehen hier Potenzial fiir die gezielte Schulung
von Gesprachsfahigkeit, denn es wird den Forderungen nach der Arbeit mit
authentischen Gesprachen sowie mitteilungsbezogenem Kommunizieren Rech-
nung getragen.

Die Autoren und Autorinnen beider Lehrwerksreihen streben vollkommen zu
Recht nicht Fehlerlosigkeit beim Fiihren von Gesprédchen an, sondern formulie-
ren Flexibilitdt, Wirksamkeit und Kommunikativitit als Lernziele. Leider bieten
sie keinerlei Systematisierung hinsichtlich von Gespréchstypen, -strategien und
-techniken usw. an. In den durchgesehenen Publikationen gibt es aus unserer
Sicht in Bezug auf das Lernziel Gespréachsfahigkeit Desiderata vor allem in:

e  der Systematisierung und Terminologie,
der Beschreibung von Lernfortschritten,
der Ausbildung von Wahrnehmungs- und Analysefahigkeit,
der Kontrastierung eigener und fremder Gesprachskultur,
der Arbeit an authentischen Gespréachen.

Einige der Desiderata kdnnen auf einen nicht-interaktionalen, nicht-prozessualen
Begriff von Gespréch zuriickgefiihrt werden.

An dieser Stelle soll die Teilfdhigkeit ,Gesprachsfahigkeit’ in das iibergeordnete
Lernziel kommunikative Kompetenz eingeordnet werden. Das Ziel im Fremd-
sprachenunterricht ist das Erreichen kommunikativer Kompetenz der Lernenden
in der fremden Sprache. Das umfasst nach Pauels (2003: 302) ,,das Vermogen
der Lerner, AuBerungen adressatengerecht im sozialen Interaktionsprozess so zu
verwenden, dass eine Verstindigung gewihrleistet ist.“ Er betont fiir die daraus
folgenden didaktischen Prozesse: ,,Vielmehr geht es darum, dass die Lerner
nicht die AuBerung von sich geben, die sie in der Fremdsprache ausdriicken
konnen, sondern die sie auch tatsdchlich ausdriicken wollen* (ebd.). Das impli-
ziert, dass im Unterricht Gespréchsanldsse geschaffen werden miissen, an denen
die Lernenden sich nicht duflern, um Sprache einzuiiben, sondern etwas von
personlicher oder sozialer Bedeutung zu sagen haben.

Kommunikative Kompetenz als Lernziel beanspruchen auch jene Disziplinen,
aus denen sich unsere Uberlegungen speisen. Die oben formulierte Auffassung
ist daran unmittelbar anschlussfihig. Die Diskussion der einzelnen obligatori-
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schen und fakultativen Komponenten der Kompetenz konnen wir an dieser Stel-
le nicht fithren, verweisen aber auf Deppermann (2004), der diesen Begriff mit
seiner Geschichte und den Implikationen fiir die Gesprachsforschung diskutiert.
Jemand ist genau dann als kommunikativ kompetent zu verstehen, wenn er in
verschiedenen miindlichen und schriftlichen Kommunikationssituationen ange-
messen, zielorientiert und effektiv zu handeln versteht (vgl. Hannken-Illjes
2004: 23f.). Kommunikative Kompetenz ist als Teilgebiet der sozialen Kompe-
tenz zu verstehen, da die Fahigkeit zur Empathie sowie zur Perspektiveniiber-
nahme konstitutiv fiir die Bewiltigung kommunikativer Aufgaben ist. Die
Giiltigkeit kommunikativ kompetenten Handelns ist interpersonal und situativ zu
verorten, denn ,,Kompetenz entscheidet sich nicht an der Fahigkeit der Einzel-
nen, sondern an dem Zusammenkommen und Zusammenpassen der verschiede-
nen Fahigkeiten der Akteurinnen in einer aktuellen Kommunikationssituation‘
(Hannken-Illjes 2004: 44). Diese Perspektive, jemanden als ,.kompetent oder
inkompetent fiir jemanden® (ebd.) anzusehen, ist unmittelbar anschlussfahig an
eine interaktionskonstitutionelle Sicht auf den Gesprachsprozess. Unstrittig ist,
dass Gespréachsfahigkeit zu diesem Kompetenzbiindel gehort.

3. Gesprichsfihigkeit in Sprechwissenschaft und Gesprichs-
forschung

Im Folgenden wird ein interaktionaler und prozessualer Begriff von Gesprach
aus der Perspektive der sprechwissenschaftlichen Rhetorik sowie der ethno-
methodologischen Gespriachsforschung dargestellt, und es werden mogliche
Ankniipfungspunkte zu den Zielvorgaben im Referenzrahmen und in den Lehr-
werken aufgezeigt. Das Ziel ist eine Begriffsklarung, welche die methodisch-
didaktischen Uberlegungen fundiert. Und diese wiederum sind notwendig, wenn
die Ergebnisse der Grundlagenforschung nicht unkontrolliert in die anwen-
dungsorientierte Préskription von Gesprichen iibertragen werden sollen (vgl. die
Kritik in Bendel 2004: 671.).

3.1 Begriffliche Grundlagen

Nach Lepschy (2002: 53; mit Bezug auf Geiiner (1981 und 1986) ist gesprachs-
fahig, "wer in jeweils spezifischen Sprechsituationen notwendige kommunikati-
ve Handlungsentscheidungen treffen und sprechsprachlich angemessen handeln
kann. Er muss in der Lage sein, situationsangemessen die Gespriachsorganisation
zu regeln, das Thema zielbezogen zu bearbeiten und die Beziehung so zu gestal-
ten, dass Verstindigung erreicht werden kann. Gesprichsfahigkeit ist dabei
einerseits immer Ausdruck von und Auseinandersetzung mit personlicher und
sozialer Identitdt; andererseits umfasst sie instrumentelle, sprechsprachliche
Fertigkeiten" (dhnlich auch Forster 1997, Nothdurft 2000: Fiehler & Schmitt
2004).

,,Gesprach® mochten wir als Grundbegriff fiir alle unmittelbar-dialogischen
Formen miindlicher Kommunikation verstanden wissen, ,,als sprachliche, vor-
zugsweise miindliche Kommunikation zwischen (zwei oder mehreren) Partnern
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in direktem oder technisch vermitteltem Kontakt und gemeinsamer Situations-
gebundenheit® (Hess-Liittich 1996: 930). Die Gesprachsforschung interessiert
sich fiir die Organisationsformen und Regularititen natiirlicher Gesprache. Sie
geht dabei von der These aus, dass Gespréachsbeteiligte der ,,Interaktionslogik*
(Hess-Liittich 1996) des Verfahrens folgen, deren Regeln sowohl gesellschaftli-
che Normen und Konventionen als auch die konkreten Bedingungen und Zwén-
ge des Herstellungsprozesses von Gespriachen betreffen. Die wesentliche Auf-
fassung der Gespréchsforschung ist, dass soziale Ordnung lokal und unter der
Bedingung der Ko-Priasenz von Menschen hergestellt wird. Das Miteinander-
sprechen ist folglich als geordnete soziale Aktivitdt zu bezeichnen, zu deren
Bewiltigung den Menschen Ethnomethoden bzw. Gesprachspraktiken (vgl.
Deppermann 1999) zur Verfiigung stehen. Ein Gespréch ist durch die folgenden
Merkmale gekennzeichnet:

e Konstitutivitdt (Gespriche werden von den Gesprichsteilnehmenden
aktiv hergestellt),

e  Prozessualitit (Gesprache vollziehen sich in der Zeit und erfordern ein
hohes Mal} an Koordination der Sequenzstruktur),

o Interaktivitit (Gesprichsteilnehmende handeln gemeinsam, sind mithin
abhingig voneinander und leisten wechselseitig aufeinander bezogene
Beitrige),

e  Methodizitit (Gesprichsteilnehmende nutzen Regeln bzw. Gesprichs-
praktiken, die in ihrer Diskursgemeinschaft erprobt und kulturell ver-
ankert sind) und

e  Pragmatizitit (Gesprachsteilnehmende verfolgen Ziele und Zwecke im
und durch das Gespréch) (vgl. Deppermann 1999: 9 ft.).

Am Merkmal der Pragmatizitit setzt die gesprachsrhetorische Perspektive an.
Gesprache werden dann rhetorisch, wenn sie wirkungsbezogen sind. Das Krite-
rium dafiir ist die sich im Gespriachshandeln niederschlagende Absicht, andere
zu beeinflussen mit dem Ziel der gemeinsamen Verstindigung als Basis fiir
gemeinsames Handeln (Geifiner 1981: 45). Die Rhetorizitét besteht nach Guten-
berg (2001: 135f) in einer spezifischen Zweck-Mittel-Relation, rhetorische
Gespriche basieren demnach auf gelernten Mustern, sind also Produkte der
Einwirkung rhetorischer Téchne. In rhetorischen Gesprichen nutzen die Betei-
ligten Bedingungen und Potenziale des Gespriachsprozesses. Beispielsweise
kann eine Auseinandersetzung im Gespréach forciert werden, indem stdndig zu
frith unterbrochen wird; die daflir genutzte Ressource ist die Interaktivitét (vgl.
Kallmeyer & Schmitt 1996). Ob Forcieren durch Unterbrechen kommunikati-
onsethisch vertretbar ist (und folglich auch zum Lerngegenstand werden sollte),
muss an anderer Stelle diskutiert werden.

Rhetorik kann als ein traditionelles Regelwerk iiber die Verstindigungsaufgaben
in einer Gesellschaft aufgefasst werden. Ebenso fragt auch Gespréchsrhetorik,
welche sprachlich-kommunikativen Verfahren sich eignen, die Verstindigung
zwischen Mitgliedern einer Gesellschaft herzustellen, damit die anstehenden
Kooperationsaufgaben gelost werden kdnnen. Die Sprechwissenschaft fasst die
Rhetorik unter Riickgriff auf die antiken, aristotelischen Wurzeln als Téchne auf
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und begreift sie als Kunstlehre und Kunstfertigkeit (Gutenberg 2001: 134f.). Die
Kunstlehre ist als lehr- und lernbares System, die Kunstfertigkeit als individuelle
Fahigkeit zur Anwendung des Systems auf den vorliegenden Einzelfall zu ver-
stehen. Dabei bilden Prozess und Ergebnis unter Beachtung der situativen
Machbarkeit eine Einheit. Mit dieser Integration von Reflexions- und Hand-
lungswissen ist der Téchne-Begriff mit dem der Kompetenz zusammenzufiihren.
Geiliner (1981) und Gutenberg (2001) wenden fiir die Sprechwissenschaft die
urspriinglich nur als Redekunst konzeptualisierte Rhetorik kommunikativ und
nennen sie ,,rhetorische Kommunikation®, die aus zwei Teilfeldern bestehe, der
Rede- und der Gespréchsrhetorik.

3.2 Gesprichsfihigkeit als Lern- und Lehrziel

In der sprechwissenschaftlich basierten Gespriachserziehung ist Gesprachsfahig-
keit schon seit langem Ziel einer Schulung (vgl. z.B. Geiliner 1986a und 1986b;
Pawlowski & Riebensahm 1998), seit kurzem auch in der Angewandten Ge-
sprachsforschung (vgl. z.B. Becker-Mrotzek & Briinner 2004). Fiehler &
Schmitt (2004: 114ff.) beschreiben in dieser Perspektive folgende Charakteristi-
ka von Gesprachsfahigkeit:

e  Gesprichsfahigkeit ist eine hochkomplexe Féhigkeit, die sich aus dem
Zusammenspiel verschiedener Fahigkeiten zusammensetzt. Dazu gehd-
ren die Situations- und Partnereinschétzung, die Fahigkeit zur Planung
und Realisierung angemessener AuBerungen sowie die Fihigkeit zum
Horverstehen.

e Gemessen werden kann Gesprachsfahigkeit nicht eindimensional, es
miissen kiinstlerischen Leistungen &hnliche Bewertungsmafstibe ent-
wickelt werden.

o  Gesprichsfahigkeit ist kontextabhingig, denn sie zeigt sich nicht in al-
len Situationen in gleicher Weise.

e  Gesprichsfihigkeit kann nicht allein ausgefiihrt werden, sondern im-
mer nur kooperativ.

e  Gesprichsfahigkeit enthélt die Fahigkeit, mit Regeln kreativ umzuge-
hen, denn der Verlauf eines Gespréchs ist nur teilweise antizipierbar.

o  Gesprachsfahigkeit wird in einem Prozess lebenslangen Lernens entwi-
ckelt und verdndert.

Diese Charakteristika ergeben sich einerseits aus den grundlegenden Konstituti-
onsbedingungen von Interaktion, wie z.B. der Betonung der gemeinsamen Her-
stellung oder der mangelnden Prognostizierbarkeit des Gesprachsverlaufs.
Andererseits sind sie Folge des Nachdenkens iiber gesprachsdidaktische Kon-
zepte, wie z.B. der Aspekt des lebenslangen Lernens oder der Aspekt der nicht
eindimensionalen Evaluierbarkeit von Gesprichsfiahigkeit. Auch Nothdurft
(2000: 256) entwickelt Gesprachsfihigkeit aus einer Theorie des Gesprachs als
Interaktionsereignis heraus, also aus einem sich entwickelnden systemischen
Zusammenhang wechselweise aufeinander bezogener Redebeitrage. Nach ihm
muss die Ausbildung von Gespréchsfahigkeit an der Kommunikationsbiografie
des Einzelnen ansetzen, im Besonderen: ,,am — irrefithrenden — Wissen tiiber
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Kommunikation, an den — triigerischen — Selbstsicherheiten und an den — einen-
genden — Verhaltensblockaden der Auszubildenden. Gespriachsfihig werden
bedeutet entsprechend: klug werden, (selbst-)kritisch werden, (angst-)frei wer-
den" (ebd., 261).

Das sind Sichtweisen, an die angekniipft werden kann, wenngleich sie auf der
konkreten methodisch-didaktischen Ebene als noch nicht ausgereift erscheinen.
Im Mittelpunkt gesprichsanalytisch basierter Uberlegungen steht in strukturana-
lytischer Perspektive der Interaktionsprozess, nicht das handelnde Individuum,
und Gesprichsfahigkeit wird immer vom Interaktionsprozess aus konzeptuali-
siert, wie an Fiehler & Schmitts (2004) Bestimmung von Gespréachsfahigkeit
sichtbar wurde. Dieser Punkt hat Konsequenzen fiir die Didaktisierung, denn fiir
Lernprozesse innerhalb der sprechwissenschaftlichen Gespriachserziehung ist
traditionell eine Subjektzentrierung hinsichtlich des zu stirkenden Subjekts
bezeichnend. Beide methodischen Ansédtze sollten umeinander ergidnzt werden
(zu weiteren Ergdnzungen beider Richtungen vgl. Bose 2006).

Die Sprechwissenschaft hat wegen ihrer typischen Anwendungsorientierung
innerhalb der sprecherzieherischen Gespriachserziehung kontinuierlich zur Aus-
gestaltung des Lernziels Gesprichsfahigkeit gearbeitet. In Anlehnung an
Lepschy (2002: 52f.) umfasst Gesprachsfahigkeit als Lernziel mehrere Dimensi-
onen:

e Die Lernenden sollen von einem intuitiven zu einem analytischen Prob-
lembewusstsein gelangen ("Sie wissen etwas.").

e Die Lernenden sollen eigene kommunikative Handlungsspielrdume er-
weitern ("'Sie konnen etwas.").

e Erweitert werden miissen diese Dimensionen um die der Selbstiiber-
zeugtheit, das bedeutet, dass die Lernenden selbst davon {iberzeugt sein
sollen, etwas zu wissen und zu koénnen, und sich deshalb auch trauen,
dies anzuwenden ("Sie wollen etwas.").

e Eingeschlossen ist die Fahigkeit, kommunikative Normen der Zielkul-
tur zu erkennen und in der Folge angemessen und flexibel darauf zu re-
agieren, d. h. konfligierende Normen auszuhalten und damit
umzugehen ("Die Lernenden sind flexibel."”).

Gesprachsfahigkeit ist also mehrdimensional zu begreifen: "Kongruenz des
Sprechens mit allgemeinen Denkprinzipien und der Kenntnis von Sachen, die
Korrektheit von AuBerungen im Sinne von Konformitit mit der einzelsprachli-
chen Norm und dem System der betreffenden Sprache und schlieBlich die An-
gemessenheit von Texten in Bezug auf ihr Thema, die beteiligten Personen und
den situativen Kontext" (Kienpointner 2005: 217). Die Teilnehmer miissen so-
wohl Sach- und Zielbezug als auch Selbst- und Partnerbezug im Gesprach kom-
petent bewiltigen kdnnen (Gutenberg 2001).

Dieser mehrdimensionale Begriff muss aber lehrbar gemacht werden. Auf der
Ebene der konkreten Fahigkeiten ldsst sich Gespriachsfahigkeit nach Geiliner
(1996: 947f.) folgendermafBlen beschreiben:
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e sich an verschiedenen Gesprichen beteiligen (d. h. sie beginnen, been-
den, weiterfithren, abbrechen konnen),
e zuhdren, nachfragen, eigene Meinungen klar und situationsangemessen

formulieren,

e sich gruppendienlich verhalten, aber ohne eigene Meinungen einfach
preiszugeben,

o konfliktfdhig sein, an Konfliktlosungen mitarbeiten, konfliktvermei-
dungsfahig sein,

e sachangemessen und horverstindlich begriinden, eigene Meinungen ar-
gumentativ vertreten.

Diese Aufspaltung in viele Teilfdhigkeiten ist einerseits hilfreich, andererseits
durchaus problematisch, denn sie kann ein instrumentalistisches Verstindnis der
Gesprachsfahigkeitskomponenten befordern. Die Didaktik kdnnte versucht sein,
diese komplexe Fahigkeit in einzelne, kleine, trainierbare Féahigkeiten zu zerle-
gen, wie es Geillner hier vorschliagt. Im Unterricht wird das moglicherweise
folgendermaBBen realisiert: Man {ibt mit Interviewiibungen das Stellen von Fra-
gen, aber der Einsatz von Fragen — also an welcher Stelle eines Gespréches
Fragen zuldssig sind, wer iiberhaupt von wem gefragt werden darf und wenn ja,
in welchem Format — das wird in der Ubung vernachléssigt.

Um also nicht einem instrumentalistischen Rhetorikverstidndnis zu erliegen, ist
es zum einen notwendig, die Komplexitidt des Gegenstandes Gesprach nicht zu
reduzieren. Auch die Ergebnisse der Gespriachsanalyse zeigen immer wieder
auf, dass die empirischen Realisationen bestimmter Gespriachspraktiken eine
grofle Variation in Abhédngigkeit von der kommunikativen Situation aufweisen,
sodass sie nur unter groem Verlust auf ein Muster und somit fiir die Didaktik
auf eine instrumentelle Fertigkeit zu reduzieren sind. Wir sind deshalb der Auf-
fassung, dass aus der Analyse authentischer Gespriache die tétigkeitssteuernden
Muster der Beteiligten rekonstruiert werden sollten. Daraus kénnen wiederum
Prozess- und Struktureigenschaften prototypischer und variantenreicher Ge-
sprachstypen entworfen werden, an denen sich Deutschlernende beim Beobach-
ten und Verfertigen fremdsprachlicher Gespriache orientieren konnen.

Zum anderen ist die Frage nach der Bewertung kommunikativen Handelns prob-
lematisch (vgl. Abschn. 2.2 zum Umgang mit Fehlern). In neueren Arbeiten zur
Gespréachsrhetorik wird die Verbindung von empirisch-beschreibender For-
schung mit einer didaktisch-normativen Perspektive zunehmend befiirwortet. So
setzt Kienpointner (2005: 197) als entscheidendes Kriterium dafiir, wann AuBe-
rungen und Verhaltensweisen kritikwiirdig sind, die Dysfunktionalitét. Diese ist
hierbei nicht als Zweckrelationalitit im engen Sinn zu verstehen, sondern im
weiteren Sinn als ethisches Prinzip, denn als dysfunktional anzusehen sind z.B.
unverstindliche oder sachlich inadiquate AuBerungen, widerspriichliche und
nicht plausible Argumente sowie unpassende Gesprichsziige in Bezug auf ein
bestimmtes Publikum (ebd., 202f.).
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Es geht also darum, zwischen kompetent und inkompetent unterscheiden zu
konnen, ohne in Bezug auf rhetorische Leistungen ein einfaches ,,Richtig® oder
,Falsch® normativ zu setzen. Um diese Feststellung konstruktiv zu wenden, wird
hiufig unter Riickgriff auf Aristoteles der aus der antiken Rhetorik bekannte
Begriff der Angemessenheit (Aptum) vorgeschlagen. Kienpointner modelliert
ein ,,Stildreieck™ von Eingehen auf Redeanlass, Publikum und Redesituation.
Diese Dimensionen sind zu beziehen auf die Bewertung von Gespréichen als
gelungen-kooperativ oder nicht gelungen (vgl. Kienpointner 2005: 193f.). Auch
Hannken-Illjes (2004: 137ff.) plddiert fiir die Bewertung argumentativer Leis-
tungen mittels des Kriteriums der interpersonalen Angemessenheit (vgl. Abschn.
3.2). Der antike Begriff des Aptums bezeichnet das grundlegende regulative
Prinzip allen rhetorischen Handelns und ist nicht zu beschranken auf sprachlich-
stilistische Qualititen (vgl. Ueding & Steinbrink 1994: 216). Nach Aristoteles
(1993) besitzt eine sprachliche Formulierung dann Angemessenheit, "wenn sie
Affekt und Charakter ausdriickt und in der rechten Relation zu dem zugrunde
liegenden Sachverhalt steht (Rhetorik, III, 7, 1). Der duere Bezugspunkt aller
Faktoren der Angemessenheit ist der Zuhorer als die ,,grundsitzlich richtungge-
bende Instanz* (Ueding & Steinbrink 1994: 216). Angemessenheit ist zu unter-
scheiden in innere und &uBere Angemessenheit, wobei sich erstere am
Redegegenstand orientiert, letztere am Publikum. Zwischen dem Redner, dem
Gegenstand und dem Rezipienten besteht demzufolge eine dreiseitige Relation.
Nach Cicero gehort zur Konzeption des Aptums eine weitere Fahigkeit des
Redners, das Urteilsvermogen. Dieser Aspekt ist fiir die Didaktisierung des
Umgangs mit dem Angemessenheitsbegriff sehr wichtig, denn um urteilen zu
konnen, wird orientierende Kenntnis gebraucht, d. h. Kenntnis der Muster, Re-
gularititen und Abldufe. Der antiken Konzeption des Aptum-Begriffs liegt ein
statisches Verstindnis der drei Komponenten zugrunde. Aber der Begriff kann
fruchtbar gemacht werden, wenn er mit der prozessualen Sicht auf Gespréache
verkniipft wird. Beispielsweise lésst sich der Gegenstand eines Gespraches nicht
als feststehend iiber den gesamten Prozess desselben bestimmen, denn fiir argu-
mentative Gespréiche sind Verschiebungen des Ausgangspunkts der Argumenta-
tion, der Quaestio, typisch. Diese zeigt sich, anders als im sokratischen Dialog,
nicht als feststehend (vgl. Deppermann 2000). Auch die Beteiligungsweise des
die Interaktion mitkonstituierenden Rezipienten (der schon dadurch keiner mehr
ist, sondern ein Interaktant), kann sich, insbesondere bei Mehr-Personen-
Gesprichen, immer wieder wandeln.

Uberdies ist an der Bewertung von Gesprichshandlungen problematisch, dass
im Einzelfall sehr schwer zu entscheiden ist, ob eine AuBerung als (in)kon-
gruent, (in)korrekt oder (un)angemessen zu beurteilen ist. Schwer unter anderem
auch deshalb, weil fiir verschiedene Ebenen Unterschiedliches gelten kann.
Stattdessen ist eine "Grauzone zwischen elokutionell kongruenten oder inkon-
gruenten, idiomatisch korrekten und inkorrekten und expressiv angemessenen
und unangemessenen AufBerungen”, Texten und Gesprichen anzunehmen, dar-
iiber hinaus konnen Gespriache und Gesprachspassagen /-handlungen mitunter
zugleich angemessen und unangemessen sein, wenn auch unter verschiedenen
Aspekten (vgl. z.B. Kienpointner 2005: 203). Das bedeutet, sprachlich unange-
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messene AufBerungen konnen im Gesprichsrahmen trotzdem durchaus akzepta-
bel sein und umgekehrt.

Forster (2004) betont ebenfalls die Relevanz der Frage, wie Formen miindlicher
Kommunikation im Fremdsprachenunterricht Deutsch zu beurteilen sind, moch-
te aber den Begriff der ,,Richtigkeitsbreite* als einer ,,Bandbreite von akzeptier-
ten Formen® (ebd., 121) zum Bewertungsmafstab machen.

Die wirkliche Herausforderung besteht demzufolge darin, diese (nur vermeintli-
che) Unklarheit in der Bewertung auszuhalten, sie in die Rolle des/der Lehren-
den zu integrieren und die Lernenden Umgang mit der Komplexitit des Gegen-
standes zu lehren.

4. Beispiel: Argumentation im Fremdsprachenunterricht Deutsch

Argumentation ist als zentrales rhetorisches Konzept eine im westeuropdischen
Kulturkreis relevante kommunikative Fahigkeit, die sowohl Partizipation am
gesellschaftlichen Leben ermdglicht als auch dem Erkenntnisgewinn und der
Erkenntnispriifung dient. Des Weiteren ermdglicht Argumentieren die gewalt-
freie Losung von Konflikten. Deshalb haben wir uns gerade das Thema Argu-
mentation im Referenzrahmen unter unserer Perspektive genauer angesehen.
Wiederum mdchten wir zuerst dem Argumentationsbegriff nachgehen, danach
iiber die Konsequenzen fiir Methodik und Didaktik der Argumentationsschulung
nachdenken und diese dann an konkreten Uberlegungen illustrieren.

4.1 Begriffliche Grundlagen

Wir mdchten an dieser Stelle keine erschdpfende Diskussion iiber den ,,richti-
gen“ Argumentationsbegriff fiihren. Vielmehr stimmen wir Spranz-Fogasys
Sicht (2003) zu, dass die vorzufindende Begriffsvielfalt funktional fiir den Ge-
genstand ist. In unserer Perspektive auf Argumentation verkniipfen wir auch hier
eine gesprachsanalytische mit einer rhetorischen Sicht und fragen nach jenen
funktionalen Potenzialen, die sich fiir ,,zielorientiertes, persuasives Handeln®
(Kallmeyer 1996: 13) der Teilnehmenden im Gespriach ergeben. Wir fassen
dabei Argumentieren auf ,als die meist interaktiv realisierte Darstellung von
Begriindungszusammenhingen® (Spiegel 2003: 114). Diese Auffassung erdffnet
einen weiten Blick auf Phdnomene des Argumentierens, die nicht nur als Pro-
Kontra strukturiert sind. Mittels des rhetorischen Verfahrens des Argumentie-
rens konnen Interagierende im und durch das Gespriach eigene Standpunkte
durchsetzen, gemeinsame Handlungsziele erreichen oder andere Perspektiven
blockieren (vgl. Spranz-Fogasy 2003). Argumentieren ist eine hochkomplexe,
tradierte, Téchne-basierte Gesprichspraktik, deren Ablédufe und Muster erlernt
sind.

Ausgangspunkt des Argumentierens ist ,,ein Darstellungsdefizit, das gleichzeitig
die Bearbeitung laufender iibergeordneter Handlungsaufgaben blockiert: eine
Problemschilderung bleibt dann unverstandlich, die Entwicklung einer gemein-
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samen Konfliktsicht ist verhindert, ein Losungsvorschlag wird zurlickgewiesen
usw., kurz: die praktische Giiltigkeit einer Darstellung ist gespriachslokal in
Frage gestellt und muss fiir die Zwecke der weiteren Bearbeitung der Hand-
lungsaufgaben her- bzw. wieder hergestellt werden™ (Spranz-Fogasy 2003:
31f.). Um das zu erreichen, erldutern und begriinden die Teilnehmenden ihre
Positionen. Das Verfahren des Argumentierens ist beendet, wenn die Sequenz-
gestalt geschlossen wurde und die bestehende Interaktion wieder aufgenommen
worden ist (vgl. ebd.).

Da die Realisation des Argumentierens mit dem Herstellen sequenzieller Ord-
nung verkniipft ist, wird Argumentieren typischerweise in einer fiinfteiligen
Sequenzstruktur durchgefiihrt. Elemente dieser Sequenzstruktur sind:

die Auslésehandlung,

die Dissensmarkierung (bzw. Problematisierungshandlung),

die Darlegungshandlung,

die Sequenz der Akzeptanz einer Position sowie

die Ratifikation der Akzeptanz (vgl. Spranz-Fogasy 2003).

Die Benennung der einzelnen Strukturelemente entspricht ihrer Funktion inner-
halb des Argumentierens. Der Zusammenhang zwischen der Dissensmarkierung
und der Positionendarlegung ist als Zugzwang im Sinne einer konditionellen
Relevanz zu verstehen (vgl. Kallmeyer & Schiitze 1976). Das sind lokale Er-
wartungsstrukturen, die einen sequenziellen Kontext errichten, der bestimmte
FolgeduBerungen erwartbar, sogar erforderlich macht. Aufgrund dieser kondi-
tionellen Relevanz eignet sich die Dissensmarkierung als analytischer Aus-
gangspunkt fiir die Rekonstruktion des Argumentierens. Sie zeigt das
Darstellungsdefizit auf und enthélt somit einen Verweis auf die Basiskategorie
des Argumentierens, die Strittigkeit. Welche Aspekte strittig gesetzt werden, ist
sowohl an der formseitigen Ausfiillung der Dissensmarkierung als auch an der
nachfolgenden AuBerung, der Darlegungshandlung, zu erkennen.

Strittigkeit ist als Quaestio, als eine offene Frage, zu begreifen. Beim Argumen-
tieren geht es folglich um Ergebnisoffenheit, wie Hannken-Illjes (vgl. 2004:
189ff.) das Kriterium der Effektivitit einer Argumentation auffasst. Zumeist
wird aber Effektivitdt als das Erreichen personlicher Ziele gesetzt, dies steht
aber dem Gedanken, Argumentation als Mittel kritischer Miindigkeit sowie
Konfliktlosefahigkeit aufzufassen, entgegen. Hannken-lIlljes’ Sichtweise ist
nicht nur theoretisch interessant, sondern hat methodisch-didaktische Implikati-
onen. Diese bestehen darin, das Kriterium der Uberzeugung des Gegeniibers
aufzugeben zugunsten der Schulung der Analysefdhigkeit und der interpersona-
len sowie situativen Bewertung von Argumenten als angemessen (vgl. Abschn.
3.2).

Ein rhetorisch-topisches Argument gilt als dreistellig und kann formal model-
liert werden als Verkniipfung von Behauptung (funktional: Konklusion), Be-
griindung (funktional: Primisse) und stiitzendem, beide verbindendem Topos.
Natiirlich wird ein Argument im Gesprachshandeln nicht immer vollstindig
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realisiert, sondern in der konkreten Sprechsituation verankert und sequenziell
entwickelt. Das erfolgt durch die Anpassung des Beitrags an die lokalen sequen-
ziellen Erfordernisse und an den Adressaten (dieser Zuschnitt auf das Gegeniiber
ist in der Gespriachsforschung bekannt unter dem Terminus Adressatenzuschnitt
oder recipient design, vgl. Deppermann 1999). Fiir das Argumentieren bedeutet
das, dass jeder einzelne Schritt bewertet wird hinsichtlich der Strittigkeit einzel-
ner Aspekte. Gerade die Betonung der sequenziellen Bewertung ist das Beson-
dere einer gesprachsanalytischen Sichtweise.

4.2 Argumentation als Lern- und Lehrziel

Weil Argumentieren keine instrumentelle Féahigkeit ist, sollte sie nicht isoliert
eingeiibt und nicht ausschlieBlich fertigkeitszentriert behandelt werden. Deshalb
ist ein umfassender Ansatz nétig, der vor allem die Hervorbringensbedingungen
im Gesprich beriicksichtigt. Die methodischen Konsequenzen werden abgeleitet
aus den interaktiven kommunikativen Aufgaben, die Gesprichsteilnehmende
bewiltigen miissen, wenn sie argumentieren.

Gesprichsteilnehmende stehen beim Argumentieren vor folgenden Aufgaben:

e Sie miissen die Strittigkeit, evtl. auch nur die Strittigkeit einzelner As-
pekte, erkennen.

e Sie miissen Begriindungen und Topoi finden.

e Sie missen die gefundenen Begriindungen und Topoi verkniipfen, ge-
wichten und punktgenau zuschneiden.

e Die AuBerung muss an die VorgingerduBerung angepasst werden.

e Die AuBerung muss so ausreichend wie nétig in das sequenzielle Ge-
schehen eingepasst werden.

Anhand der durchgesehenen Lehrwerke erlernen die Teilnehmenden dort haupt-
séchlich (nur) den zweiten Punkt, also das Finden bzw. Zuordnen vorgegebener
Begriindungen. Fiir die anderen Punkte werden keine Ubungen angeboten.
Wenn in den Lehrwerken Ubungen zur Argumentation angeboten werden, han-
delt es sich zumeist um entkontextualisiertes und situationsfreies Sammeln und
Zuordnen von Begriindungen zu einer ausschlieBlich zweiseitig ausgelegten
strittigen Frage. Kritisch ist auch hier anzumerken, dass diese strenge Dichoto-
mie des Pro und Kontra nicht der kommunikativen Realitit des Argumentierens
entspricht. Exemplarisch mochten wir eine Argumentationsiibung aus Moment
mal III (1998: 50) vorstellen und daran unser Verstdndnis von Argumentieren in
Bezug auf Ubungen aufzeigen:

Ubung 17: Argumente sortieren
Aufgabe: Sortieren Sie nach Pro und Kontra!

1. Das Haus hat keinen Lift, das spart Nebenkosten. 2. Die Kiiche muss iiber-
nommen werden. 3. Die Wohnung hat eine gute Lage (Wohnzimmerbalkon nach
Siidwesten). 4. Die Zimmer sind ziemlich klein. 5. Die Wohnung bekommt erst
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nachmittags Sonne. 6. Das Wohn- und Esszimmer haben zusammen circa drei3ig
Quadratmeter. 7. Die Kiiche ist schon eingerichtet. 8. Das Haus hat keinen Aufzug,
da muss man alles drei Stockwerke hochschleppen.

9. Das Zimmer ist sofort frei. 10. Das Zimmer soll von einem Fachmann reno-
viert werden. 11. In dem Haus wohnen zweiundzwanzig Parteien. 12. Die Ver-
kehrsverbindungen sind gut. 13. Das Zimmer muss sofort gemietet werden. 14. Es
gibt keine Waschmaschine fiir alle Mieter.

Auffillig ist, neben den oben formulierten Aspekten, dass in den vorgegebenen
Begriindungen durch die verwendeten Adjektive und Partikeln implizit die Zu-
ordnungen zur Pro- oder Kontra-Seite vorgegeben werden (z.B. Beispielsitze 3,
4, 5). Aber eine Begriindung erhélt ihre argumentative Stirke nicht ohne ihren
Kontext, vielmehr ist die Wirksamkeit abhéngig vom Sprechanlass, von der
Quaestio und vor allem der eigenen Perspektive auf den Gegenstand, denn erst
das macht sie zu einem Argument der einen oder anderen Seite. Beispielsweise
sind kleine Zimmer nur dann ein Kontra-Argument, wenn ich a) zu einer Grof3-
familie gehore oder b) einen Fliigel besitze oder c) klaustrophobisch bin usw.
Wenn diese Ubung durch einen entsprechenden Kontext gerahmt wird, dann
kann sie fiir die Lernenden produktiv genutzt werden.

Bezogen auf die Lehrinhalte des Argumentierens ist Folgendes festzuhalten:

e Im ersten Schritt muss geklért sein, ob und wie die Lernenden aus ihrer
Herkunftskultur das Verfahren des Argumentierens kennen. Daran
kann angekniipft werden, denn Teilnehmende ,,sind keine kommunika-
tiven Deppen® (Nothdurft 2000). Methodisch dhnlich ist das dem Prin-
zip der Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht. Das besagt, dass
Lernende Kenntnisse aus und Kompetenzen in anderen Sprachen mit-
bringen, welche kreativ und konstruktiv in den Lernprozess einbezogen
werden sollten (vgl. Faistauer 2005: 12; Wokusch 2005: 296).

e Zweitens brauchen die Lernenden argumentationsanalytische Fahigkei-
ten, denn sie miissen Argumentieren erkennen kénnen.

e Drittens brauchen sie Kenntnisse iiber die Formen und Funktionen der
dreistelligen Verkniipfungsrelation innerhalb eines Arguments. Insbe-
sondere der Topos ist interessant fiir den Unterricht in Deutsch als
Fremdsprache, da seine Giiltigkeit (i. S. der Anerkennbarkeit) und Ge-
teiltheit einerseits durch kulturelle Traditionen und Konventionen be-
stimmt wird, andererseits durch bestimmte Denkformen. Dazu zéhlt
beispielsweise der formale Topos Gattung und Art (vgl. Aristoteles
(1993), Rhetorik, II, 23, 10), dessen zugrunde liegende Ableitungsrela-
tion nicht universell ist.

e  Viertens brauchen die Lerner Kenntnisse typischer kultureller Diskurs-
konventionen des Verfahrens des Argumentierens, zu denen Fragen der
Kompetitivitit sowie des Umganges mit Nicht-Ubereinstimmung geho-
ren. Dazu zéhlen unterschiedliche Priferenzen fiir Kooperativitit oder
Kompetitivitit, auch die Inszenierung von Kompetitivitit weist Unter-
schiede auf. Der Umgang mit Nicht-Ubereinstimmung betrifft auf der
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Formseite das Markieren von Widersprechen, insbesondere sind die
Grade der Explizitheit des Widersprechens verschieden (vgl. hierzu
Kotthoff 1993). Auch Fragen wie diese, ob allen am Gesprich Beteilig-
ten widersprochen werden darf (z.B. auch Alteren?), spielen eine Rolle,
da hier die kulturellen Unterschiede grof3 sind. Sie werden deshalb re-
levant, da die Handlung des Widersprechens konstitutiv fiir das Argu-
mentieren ist. Des Weiteren sind verschiedene Hoflichkeitsstile in
Bezug auf Widerspruchs-Aktivitdten zu bedenken.

o  Fiinftens brauchen die Lernenden Kenntnisse iiber die sequenzielle Ab-
folge des Verfahrens Argumentation. Das ist vor allem hinsichtlich der
Maoglichkeiten des Beginns und der Beendigung des Verfahrens im lau-
fenden Gespriachsgeschehen wichtig. Wie Spiegel (2006: 225ff)) auf
empirischer Grundlage zeigt, ist Argumentieren in Unterrichtssituatio-
nen keine Aktivitit des Einzelnen, sondern der ganzen Gruppe. Die me-
thodische Konsequenz daraus ist, Argumentieren interaktional zu
denken und zu {iben.

Hier liegt eine mdgliche Erkldrung dafiir, warum die A- und C-Niveaus im Re-
ferenzrahmen fehlen: Lernende beherrschen das Verfahren oder eben nicht,
unabhéngig vom Grad der Sprachbeherrschung. Infolgedessen miissen die De-
skriptoren unterschieden werden in verfahrensbezogene, also auf Argumentieren
bezogen, und in sprachbezogene, also auf sprachliche Kompetenz bezogen.
Diese Unterscheidung sollte auch fiir Methodik und Didaktik der Argumentation
gelten. Gelehrt werden miissen sowohl Wissen iiber Argumentation, also die
gesprachsorganisatorischen Verfahren als Verankerung des Argumentierens im
Gespréch, als auch die Mdoglichkeiten der Realisation von Argumentieren auf
der syntaktisch-lexikalischen Ebene, z.B. durch Kenntnis und Nutzung von
Konnektoren.

Wenn Argumentation den Lernenden nicht bekannt ist, muss im ersten Schritt
das Verfahren vermittelt werden, z.B. mit Ubungen zum Sprechdenken (vgl.
auch Abschn. 5.1). Das sind Ubungen zur Planung und Strukturierung miindli-
cher AuBerungen. Sprechdenken wird auf diese Weise zum Bestandteil eines
rhetorischen Propéddeutikums, welches die Schritte Inventio, Dispositio und
Elocutio umfasst. Sprechdenken fordert die Kompetenz sowohl in der Mutter-
sprache als auch in der Fremdsprache hinsichtlich der Ziele Zuhéren und Mer-
ken/Behalten, Perspektiveniibernahme und Zielorientierung beim Sprechen zu
trainieren. Wenn Argumentation den Lernenden bereits bekannt ist, kann die
sprachlich-sprecherische Virtuositit gefordert werden. Das kann in folgenden
Schritten erfolgen:
e Zunichst ist die analytische Fahigkeit hinsichtlich des Erkennens der
Strittigkeit auszubilden,
e dann die Fihigkeit, die situative Einsetzbarkeit von Begriindungen und
Topoi zu erkennen,
e als nichster Schritt miissen die Kompositionsmdglichkeiten verschie-
dener Begriindungen in Argumentationsschemata erlernt werden,
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e weiterhin miissen die beiden argumentativen Schritte des Rechtferti-
gens und Widerlegens deutlich voneinander abgegrenzt werden kdnnen
und

e es muss erlernt werden, wie der situative Zuschnitt des Arguments so-
wie die Einpassung in das laufende Gespréch erfolgen kann.

Alle diese Schritte beziehen sich sowohl auf die produktive wie auch auf die
rezeptive Seite und sind nicht in dieser Linearitét zu vermitteln.

In praktischen Ubungen kann Argumentieren in Streitgesprichen und Debatten
angewendet werden. Beide Ubungen konnen mit einem unterschiedlichen Grad
an Formalisiertheit angeboten werden, sowohl improvisiert als auch simuliert.
Beispicle dazu werden unter anderem ausgefiihrt in Kurtz (2001: dort insbeson-
dere fiir Improvisation) und in Reuter (1997). Das ist fiir einen ersten Zugang
durchaus tauglich und sollte weiter ausgebaut werden. Optimal aber ist es, mit
authentischem Material zu arbeiten. Hier mochten wir erinnern an die zu fiih-
renden Arbeitsgespriche aus dem Lehrwerk Dimensionen, die viele Klarungs-
phasen haben diirften. Mit , Kliaren“ und ,,Streiten” bezeichnet Geiliner (1981:
161ff.) die beiden Grundtypen gesprachsrhetorischer Prozesse, in denen Infor-
mationen und Argumente gesammelt, gepriift und gewichtet werden. Des Weite-
ren werden Selbstorganisationsprozesse der Gruppe stattfinden, es wird Ent-
scheidungsfindungsprozesse geben, es werden divergierende Ziele der Teil-
nehmenden auftreten und moglicherweise wird gestritten werden. Das alles ldsst
erwarten, dass die Teilnehmenden das Verfahren des Argumentierens zur Be-
wiltigung dieser Aufgaben nutzen werden. Deshalb sollte diese methodische
Maglichkeit nicht verschenkt, sondern genutzt werden: Die Kommunikations-
prozesse konnen im Unterricht vorbereitet, von Beobachtenden protokolliert und
nachtriglich gemeinsam reflektiert werden.

5. Desiderata in Theorie sowie Methodik und Didaktik der Ge-
sprichsfihigkeit im Fremdsprachenunterricht Deutsch

Um die Gesprichserziehung im Fremdsprachenunterricht Deutsch inhaltlich und
methodisch weiterzuentwickeln, sollen nun erste Uberlegungen vorgestellt wer-
den, die sich auf die theoretische Grundlegung und methodische Umsetzung
beziehen. Diese Uberlegungen kniipfen an den Desiderata an und sollten weiter-
gefiihrt und systematisiert werden. Schlussendlich miinden sie auch in die For-
derung nach Einbeziehung des Themas Gesprachserzichung in die Angebote der
Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung. Ebenso ergeben sich aus der oben
gefiihrten Diskussion Konsequenzen fiir eine Methodik und Didaktik der Ge-
sprachsfahigkeit im Fremdsprachenunterricht Deutsch. Im Folgenden werden
zunichst zwei Konsequenzen angefiihrt: Erstens miissen diejenigen Féhigkeiten,
die die Voraussetzungen fiir das Argumentieren und das Fiihren von Gesprachen
sind, ausgebildet werden. Zweitens bedarf es dazu des methodischen Grundprin-
zips der Gespréichserziehung, des erfahrungsorientierten Lernens, das an die
Lehrenden besondere Anforderungen stellt.

Ines Bose & Cordula Schwarze, Lernziel Gesprachsfahigkeit im Fremdsprachenunterricht
Deutsch, Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachenunterricht 12:2, 2007, 30 S.



21

5.1 Voraussetzungen fiir Gesprichsfihigkeit - Sprechdenken und Hérver-
stehen

Gespréchsfahigkeit basiert auf den kommunikativen Grundféhigkeiten Sprech-
denken und Hoérverstehen. Sprechdenken umfasst die psychischen und kogniti-
ven Voraussetzungen und Planungen konkreter AuBerungen auf der Grundlage
von Sprechmustern. Horverstehen umfasst die Einheit von auditiver Perzeption
des Sprechschalls, Verstehen des Gesagten und Verstehen des Gemeinten auf
der Grundlage von Hormustern. Mit den Begriffen Sprechdenken und Horver-
stehen wird also auf den Zusammenhang von Meinen - Sagen - Horen - Verste-
hen hingewiesen: auf die Gleichzeitigkeit, das Ineinandergreifen und die
Interdependenz von Sinn intendieren, sprachlich formulieren, Sprechschall er-
zeugen, Schall horen und Sinn deuten. Es geht, kurz formuliert, um die Fragen:
"Wie sage ich, was ich meine, so, dass andere es horen und verstehen kdnnen?
Wie verstehe ich, was ich hore, so, wie der/die andere es meint?" (Gutenberg
2001: 91).

Den ersten Grundbaustein der Gesprichserzielung sollten demzufolge Ubungen
zum Sprechdenken und Hérverstehen bilden. Sinnvollerweise sind diese Ubun-
gen immer gleichzeitig solche zum Sprechdenken und Hoérverstehen. Das re-
flektiert die dialogisch begriindete Komplementaritit beider Dimensionen.
Geliibt werden kann zum Beispiel im kontrollierten Dialog: Der Sprecher orien-
tiert sich bei seinen Formulierungen an der vom Horenden mit Hilfe der fiinf
Finger der Hand demonstrierten Sinnschrittwahrnehmung und der Hdorende
orientiert sich an den — im Verlauf der Ubung deutlicher wahrzunehmenden —
Gliederungssignalen des Sprechenden. Die Abzidhlung von Sinnschritten an den
fiinf Fingern wiederum folgt der Einsicht, dass AuBerungskomplexe, die ca. 30
Sekunden nicht iiberschreiten, als gedankliche Einheit wahrgenommen und
reproduziert werden konnen. Das Fiinf-Finger-Merksystem geht zuriick auf die
Memoria-Lehre (memoria: Gedéchtnis) der antiken Rhetorik (vgl. Bose & Gu-
tenberg 2004).

5.2 Methodisches Grundprinzip - Erfahrungsorientiertes Lernen

Gesprachserziehung zielt auf die Optimierung von Gesprachsfahigkeit mittels
Kommunikationsschulung. Methodisch geht die Gesprichserziehung in Form
von erfahrungsorientierten Trainings vor (u. a. dazu Knapp 2004, Méonnich
2004, Fiehler & Schmitt 2004, Lepschy 2002, GeiBiner 1986a und 1986b, Slem-
bek 1997). Ausgangspunkt ist die These, dass man am besten durch eigene Er-
fahrung handelnd lernt, denn ,,das ganzheitliche Erleben weist insofern eine
groBere Nahe zur Kommunikationsrealitdt auf, als die Teilnehmer sich wirklich
als Handelnde — mit allen Sinnen — erfahren. Sie miissen — dhnlich wie in ihrer
Kommunikationsrealitit — aktuelle Handlungsentscheidungen treffen und ver-
antworten. Sie erfahren unmittelbar durch die Reaktion ihrer Gesprichspartner
die erzeugten Wirkungen und Konsequenzen ihres Handelns* (Lepschy 2002:
60). Kurz: Gesprichsfahigkeit erwirbt man nur durch Gesprache! Spezifische
Lernziele werden aus der aktuellen Unterrichtssituation heraus entwickelt, in-
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dem die Seminarsituation als authentische Gespréchssituation begriffen wird.
Gearbeitet wird mit aktivierenden und reflexiven Methoden. Erfahrungslernen
passiert wesentlich anhand von Probehandeln, z.B. in Simulationsiibungen,
Rollenspielen, Planspielen, Improvisationen sowie strukturierten Gespréchs-
ibungen (vgl. u. a. Lepschy 2002, Kurtz 2001). Durch dieses Probehandeln
sollen affektive und verhaltensbezogene Erlebnisse bei den Teilnehmenden
ausgelost werden, die dann mittels kontrollierter Reflektionsprozesse (z.B.
Feedback, Prozess-, Strukturanalyse) aufgearbeitet werden. Angesetzt wird in
der Gespréchserziehung also am vorhandenen Koénnen sowie den kommunikati-
ven Anforderungen, denen die Lernenden ausgesetzt sind. Diese Perspektive
entspricht der grundsétzlichen Lernenden-Orientierung in Bezug auf metho-
disch-didaktische Entscheidungen im Fremdsprachenunterricht (vgl. zu den
Konsequenzen Faistauer 2005: 11).

5.3 Kriterien zur Gesprichsbeurteilung

Fiir die Didaktik der Gespriachserziechung sind Kriterien zur Gespréachsbeurtei-
lung notwendig, um Gespréachsfihigkeit optimieren zu kdnnen. Aus dem Erken-
nen der fremdsprachlichen Gesprichskonventionen kdnnen im Sinne funk-
tionaler Gelingensbedingungen auch Qualititskriterien fiir Gespriche abgeleitet
werden. Auch wenn solche Beurteilungskriterien, quasi Gesprachsnormen, in-
nerhalb der Gesprachsforschung duflerst umstritten sind, bilden sie doch die
Voraussetzung fiir die Unterrichtsevaluation, um Lernfortschritte bzw. den Zu-
wachs an Fahigkeiten und Fertigkeiten messen zu konnen. Kommunikation ist
anders nicht optimierbar. Um dieses Desiderat zu beheben, ist die Gesprachsfor-
schung gefragt, denn ihre Aufgabe ist es, Standards zur Gespriachsbeschreibung
und Gespréachsbeurteilung zu entwickeln. Kriterien zur Gesprichsbeschreibung
sind nodtig, um Lehrenden einen Katalog zur Verfiigung zu stellen, mit dem sie
im Unterricht umgehen kdnnen. Dieser Katalog sollte grundlegende Kriterien
enthalten und offen sein fiir Ergédnzungen. Fiir die Erstellung solcher Kataloge
sind sowohl externe Kriterien zu entwickeln, z.B. auf der Basis der Grice’schen
Kommunikationsmaximen, als auch interne Kriterien, aus der Analyse authenti-
scher Gespréiche herzuleitende, die die sog. Teilnehmerperspektive rekonstruie-
ren. Fiir letzteres Vorgehen muss den Lehrenden aber eine Anleitung zum
methodischen Vorgehen gegeben werden und somit sind Lehrende also auch
auszubilden in Gesprichsanalyse (vgl. hierzu Abschn. 3.). Wie fiir das Argu-
mentieren gezeigt werden konnte, sind auch diese Beschreibungskataloge kont-
rastiv anzulegen, das allerdings auf Basis der Empirie und nicht préskriptiv, und
sie sollten vor allem Kriterien enthalten, die im konkreten Vergleich zweier
Gespréachskulturen relevant sind. Hierzu gehdren auch die jeweiligen Ge-
sprachskonventionen, wie z.B. Hoflichkeitskonventionen, Unterbrechungsver-
halten, der Umgang mit der Zeit, die Ausgestaltung des Publikumskontakts oder
Aspekte der Kompetitivitdt. Ein wichtiger Schritt in diese Richtung wére das
Aufarbeiten des Begriffs der Angemessenheit (vgl. Abschn. 3.2) fiir das unter-
richtliche Handeln hinsichtlich der Beurteilung der Leistungen der Lernenden.
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5.4 Gesprichstypologien

Weiterhin ist die Gespriachsforschung gefordert, Typisierungen miindlicher
dialogischer Kommunikation zu entwerfen hinsichtlich der Gesprichstypen,
-strukturen und -verldufe. Selbstverstindlich gibt es nicht das Verkaufs-, Vor-
stellungs- oder Priifungsgespriach. Aber fiir die Lehre sind derartige Prototypen
ndtig und die Kunst der Lehre besteht darin, die Spannung zwischen Prototyp
und konkreter Realisationsform zu erkennen und transparent zu machen. Eine
Moglichkeit, mit dieser Schwierigkeit umzugehen, bietet Hess-Liittich (2005)
an. Er schlédgt ein Netzwerk von Dialogsorten vor, "in dem jeder Knoten fiir ein
Differenzierungskriterium steht, unter das eine dadurch jeweils bestimmte Klas-
se von Dialogsorten zu subsumieren wére. Die Menge der Knoten wire dabei
[...] im Prinzip offen. Je nach Kriterienkategorie wiirde das System von Dia-
logsorten anders aussehen und je nach Erkenntnisinteresse und gegebenem Cor-
pus variiert werden koénnen" (ebd., 18). Mit solchen Typisierungen konnte
methodisch folgendermaBlen umgegangen werden:

. Die Lernenden werden mit bestimmten Gesprachsmustern (z.B. Ein-
gangssequenzen, Erdffnungen, Anliegensformulierungen) vertraut
gemacht, um sich an ihnen zu orientieren.

. Lerngruppen analysieren zusammen mit der Lehrperson authentische
Gespriche (Audio- und/oder Video-Aufnahmen) auf das Vorhanden-
sein dieser Muster und vor allem auf Mustervarianz,

. entwickeln daraus gemeinsam ein Beobachtungsraster,

. kontrastieren die Muster der Zielkultur mit denen der Herkunftskultur,
soweit sie vorhanden und bekannt sind.

. SchlieBlich trainieren die Lernenden, solche Gespréche selbst zu fiih-
ren, zu beobachten und zu beurteilen. Vermittelt wird das unter Nut-
zung der Methoden der Gesprachserziehung.

5.5 Komplexitéit miindlicher Kommunikation

Aus interaktionstheoretischer Perspektive sind bezogen auf den Lerngegenstand
Gespriich zwei Aspekte besonders wichtig. Zum einen ist Uberdidaktisierung zu
vermeiden und zum anderen sollte die Reduzierung der Kommunikationskom-
plexitit vermieden werden. Nur so kann verhindert werden, dass die komplexe
Fahigkeit des Fiithrens von Gesprichen gespalten wird in einzelne instrumentelle
Fahigkeiten, die wiederum von den Lernenden selbst zusammengefiihrt werden
miissen. Im Fremdsprachenunterricht Deutsch sollten sowohl das Grundprinzip
der Gesprichsanalyse, analytisch an authentischen Gespriachen zu arbeiten, als
auch das Grundprinzip der Gesprachserziehung, an der kommunikativen Realitét
der Kursteilnehmenden und ihren individuellen Fahigkeiten anzukniipfen, ernst
genommen und umgesetzt werden. Als authentische Gesprichssituation bietet
sich die Unterrichtssituation selbst an, denn Projektgespriche (vgl. hierzu
Abschn. 3.2 und 5.2) sind potenzielle Gegenstidnde von Analyse und Training
z.B. von Argumentation. Diese Gespriche werden keine Artefakte sein, da die
Lernenden ein ernsthaftes Kommunikationsinteresse haben. Eine weitere au-
thentische Gespréchssituation bietet sich an, indem die Lernsituation rund um
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Klassenzimmer und Unterricht fiir mitteilungsbezogenes Kommunizieren eige-
ner Anliegen der Lernenden nutzbar gemacht wird (vgl. Pauels 2003: 304). Zu
erwarten sind in solchen Kommunikationssituationen routiniert und musterhaft
ablaufende Sequenzen, die sowohl einen Trainingseffekt haben als auch reflek-
tiert zum Lerngegenstand werden konnen.

5.6 Transfer-Fihigkeiten

Auf der methodisch-didaktischen Ebene wird die Entwicklung von Transferfa-
higkeiten zu einem zentralen Lerngegenstand. Fiir den Fremdsprachenunterricht
umfasst die Férderung von Transferfihigkeiten die Ubertragung und Nutzung
erlernter Sprachmittel in neue Situationen und, wenn es um Kommunikativitat
gehen soll, fiir eigene Ausdrucksbediirfnisse (vgl. Pauels 2003: 304). Transfer
bedeutet aber auch, die erworbene Kompetenz in neuen Situationen anwenden
zu konnen. Zu den Voraussetzungen eines gelungenen Transfers gehort, die
kommunikative Situation sowie die anstehenden kommunikativen Aufgaben
wahrnehmen, beobachten und analysieren zu konnen sowie daraus die entspre-
chenden handlungsleitenden Schliisse zu ziehen. Um das zu ermdglichen, sind
die Ausbildung von individuellen Analyse- und Beobachtungsféhigkeiten sowie
einer prédzisen Beschreibungssprache notwendig. Die ausfiihrlichen auswerten-
den Reflexionen auf der Basis der priazisen Beobachtungen und eines regelgelei-
teten Feedbacks der Gespréche im Unterricht sind unabdingbar, da sie, und nicht
die Gespriche selbst, den Transfer der Erfahrungen und Erkenntnisse sichern
(vgl. Lepschy 2002: 58).

Wie diese Transferfahigkeiten auszubilden sind, ist sowohl auf der inhaltlich-
konzeptionellen als auch auf der unterrichtspraktischen Ebene wichtig. Zunéchst
ist es notwendig, Wissen tiber die Inhalte und Hintergriinde sowie das methodi-
sche Vorgehen der Gespriachsanalyse zu vermitteln, wodurch die Wissensele-
mente des Kompetenzbegriffs entwickelt werden. Um dagegen die Verstehens-
und die Konnenselemente des Kompetenzbegriffs zu entwickeln, sind héufige
Reflexionsphasen in das Unterrichtsgeschehen einzubauen. Diese Reflexions-
phasen sind gekennzeichnet durch zahlreiche Beobachtungsaufgaben an eige-
nem und fremdem Material. Unterrichtsmethodisch wird hier das Prinzip von
machen — analysieren — kritisieren - iiben angewandt. In der Sprechwissenschaft
ist dieser Regelkreis eine etablierte Methode des Arbeitens, wie es Bose &
Gutenberg (2004) exemplarisch am Beispiel der Lehrerbildung aufzeigen. In der
Phase der Analyse stehen in funktionaler Perspektive Muster, Regularititen und
Gelingensbedingungen der kommunikativen Aufgabe im Vordergrund, wiahrend
die nachfolgenden didaktischen Schritte mit den Phasen der Kritik und Ubung
die Entwicklung und Erprobung von Handlungsalternativen beinhalten. Dadurch
wird die analytisch-rekonstruktive Kompetenz der Teilnehmenden gestarkt. Das
bedeutet, die Teilnehmenden lernen im Sinn der Interaktionslogik verstehen und
denken, denn nur diese Kompetenz ermoglicht den Transfer (vgl. Fiehler 2002).

Zur Ausbildung von Transferfdhigkeiten gehort des Weiteren, dass Lernende
durch das Kommunikationstraining beféhigt werden, ihr eigenes Kommunikati-
onshandeln auch aufBlerhalb der Lernsituation zu evaluieren und daran zu arbei-
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ten. Dazu miissen sie Auswertungsmethodik und Bewertungsstandards selbst
erlernen und diese nicht nur von den und durch die Lehrenden erfahren.

5.7 Aus- und Weiterbildung der Lehrenden

Nicht vergessen werden darf, dass das Lernziel Gesprachsfahigkeit besondere
Anforderungen an die Lehrenden im Fremdsprachenunterricht Deutsch stellt. Es
handelt sich nicht um Unterricht im tiblichen Sinne, nicht um kondensierte In-
formationsvermittlung in Form von kleinschrittigen und fertigkeitszentrierten
Ubungen. Als Konsequenz der veriinderten Methodik sind die Rahmenbedin-
gungen zu verandern, wie z.B. der Zeitrahmen, denn Unterricht in den {iblichen
45'- oder 90'-Stundentakten ist angesichts des komplexen Gegenstandes nicht
sinnvoll, sondern es sind groflere Zeiteinheiten vorzusehen. Aber vor allem sind
die Nutzung von Organisationsformen des sozialen Lernens sowie ein entspre-
chendes Selbstverstindnis der Rolle der/des Lehrenden angemessen. Das ist
noétig, weil die Vermittlungssituation reflexiv ist: ,,Die angestrebte Vermittlung
von Gesprachsfihigkeit kann selbst wieder nur durch Kommunikation erfolgen™
(Fiehler & Schmitt 2004: 118). Die Art der Kommunikation im Unterricht wirkt
also normsetzend fiir die Lerner, denn sie schafft einen praktischen, (kommuni-
kations)ethischen und (diskurs)kulturellen Rahmen. Auch wenn das in erster
Linie fiir muttersprachliche Rhetorikkurse konzipiert wurde, ldsst es sich unter
Beriicksichtigung seiner Spezifika auf den Fremdsprachenunterricht iibertragen.
Dem Umstand, dass Lernende Kommunikationsféahigkeiten mitbringen — Fiehler
& Schmitt (2004: 123) sprechen von ,,partiell geteilter Expertise™ fiir den Ge-
genstand — muss Rechnung getragen werden. Die Lehrenden sind in stirkerem
Maf als Moderatorinnen von Gruppenprozessen gefordert, denn als Vermittler
von Wissen. Deshalb miissen Lehrende Kenntnisse und Féhigkeiten in Modera-
tionsmethodik als einer Prozessbegleitung von Gruppen haben (vgl. Liischow,
Zitzke & Pabst-Weinschenk 2004).

Aber die Verdnderung im Selbstverstindnis geht noch weiter. Die Lehrenden
sind auch Lehrende in Lautung, Rede- und Gespréchsfithrung der fremden Spra-
che und Kultur. Deshalb stellen sich fiir sie zwei aufeinander bezogene Aufga-
ben. Zum einen der Erwerb eigener Féahigkeiten in miindlicher Kommunikation
— Deutschlehrer miissen ihre Unterrichtskommunikation in der Fremdsprache
Deutsch angemessen und wirksam gestalten kdnnen, denn das ,,Vor-Leben* des
Zielmusters ist in der Erziehung zu praktischem Koénnen die notwendige Bedin-
gung, das bedeutet, sie miissen es selber konnen. Zum anderen ist diese Eigen-
kompetenz die Voraussetzung, miindliche Kommunikation lehren zu kénnen.
Die hinreichende Bedingung ist, dass Deutschlehrer Didaktik und Methodik
miindlicher Kommunikation in der Fremdsprache Deutsch beherrschen, das
bedeutet, sie miissen es unterrichten konnen. Und diese Anforderungen an Leh-
rer miissen sich in den Fortbildungsangeboten niederschlagen. Es sollten Pro-
gramme fiir die Lehrendenfortbildung zu den Themen Gesprachsfahigkeit und
Gesprachsanalysefahigkeit entwickelt werden. Die Gespriachserziechung kann
dafiir Anregungen zur Methodik und Didaktik liefern, und die Gespréachsanalyse
kann dafiir Standards zur Gespréichsbeschreibung und Gesprichsbeurteilung
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liefern. SchlieBlich ist ein rhetorisches Curriculum zur Gesprachsfahigkeit zu
entwickeln, damit die entsprechenden Inhalte nicht, wie aufgezeigt, nur verstreut
und dadurch unsystematisch erscheinend zu finden sind.

6. Schluss

Das erscheint vom gegenwartigen Zeitpunkt aus als ein ehrgeiziges und schwie-
riges Unterfangen. Jedoch existieren Konzepte, an die angekniipft werden kann,
wie Theorie und Didaktik miindlicher Kommunikation im Fremdsprachenunter-
richt Deutsch, linguistische Gesprachsforschung, Theorie und Didaktik der rhe-
torischen Kommunikation im Muttersprachenunterricht Deutsch sowie die
Konzeption der Schliisselqualifikationen. Sinnvoll erscheint eine Kooperation
der entsprechenden Fachvertreter. Diese mochten wir anregen, zuvor jedoch
eine gemeinsame Diskussion.
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