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Abstract

In diesem Beitrag wird ein Konzept des Prasentierens als literale Kompetenz vorgelegt. Dazu wird Feilkes
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Prasentieren als literale Kompetenz?
Olaf Gatje, Michael Krelle, Ulrike Behrens, Elke Grundler

Die Frage, in welcher Beziehung das schulisch tradierte Bildungsideal Literalitdt zum Lernbereich Miind-
lichkeit steht, ist ein bisher kaum erschlossenes Forschungsfeld der Sprach- bzw. Deutschdidaktik. Gleich-
wohlist die im Schulunterricht lehrerseitig bis heute erhobene Aufforderung an die Schiilerinnen und Schi-
ler, in ganzen S&tzen zu sprechen (vgl. Feilke 2012, 150), also beim Sprechen im Klassenzimmer ,,literate
Strukturen“' zu aktivieren, ein schlagendes Beispiel fiir den Einfluss des literalen Bildungsideals auf die ge-
sprochene Sprache der Schiiler.

Der vorliegende Artikel ist als ein Beitrag zum Verstandnis des Verhdltnisses zwischen literalen Fahigkeiten
und dem Lernbereich Miindlichkeit zu verstehen. Dieses Verhaltnis diskutieren wir am Fall des gesproche-
nen Schiilervortrags mit Medienunterstiitzung. Wir fragen nach den schriftkulturellen Praktiken und Hand-
lungsstrukturen, die fiir die Bearbeitung der softwaregestiitzten, multimodalen Schiilerprasentation kon-
stitutiv sind. Zum von uns fokussierten softwaregestiitzten Prdsentieren im Schulunterricht fehlen sowohl
konzeptionelle wie auch empirische Arbeiten, die Aufschluss geben lber die Rolle genuin schriftkultureller
Praktiken bei der Bearbeitung von Prdsentationsaufgaben durch die Schiilerinnen und Schiiler: einerseits in
der Situation der Vorbereitung auf einen Vortrag, andererseits in der face-to-face-Prasentationssituation
selbst. Hierzu erscheinen Forschungen dringlich, um solche als schriftkulturell bzw. literal zu apostrophie-
renden Teilkompetenzen systematisch beschreiben zu kénnen, die fiir die gelungene Bearbeitung einer
schulischen Prdsentationsaufgabe notwendig sind. Dabei ist offenkundig, dass bei der Bearbeitung von
Prasentationsaufgaben nicht nur schrift- und buchkulturelle Praktiken wie Recherchieren oder Exzerpieren
von Informationsquellen zum Einsatz kommen, sondern dass auch in der miindlichen Prasentationsituation
in vielen Fallen schriftbasiert visualisiert wird und auch der idealerweise frei gesprochene Vortrag literate
Strukturmerkmale aufweist.

In diesem Beitrag wird auf primdr konzeptioneller Ebene versucht, die literalen Grundlagen miindlichen
Prasentierens herauszuarbeiten und in eine erste empirisch angelegte Forschungskonzeption zu integrie-
ren. Dazu wird zunédchst kurz auf Feilkes Literalitdtskonzept (2011) eingegangen, das dann auf softwarege-
stltztes, multimodales Prasentieren bezogen wird (1). Im zweiten Schritt soll dann dem Niederschlag des
bildungstheoretischen Literalitdtskonzeptes in den deutschen Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch
nachgegangen werden (2). Im Anschluss daran wird der Fokus auf literale Aspekte beim schulischen Pra-
sentieren aus einer fachdidaktischen Perspektive verengt (3), um schlieBlich im Sinne einer Schlussfolge-
rung Forschungsdesiderate zu prazisieren und in einem Forschungskonzept zu adaptieren (4).

1. Die Literalitdtshypothese und ihr Bezug zur Miindlichkeit

Das in bildungs- bzw. kompetenztheoretischer Hinsicht relevante Konzept von Literalitdt ist zunachst vom
Literacy-Konzept zu unterscheiden. Letzteres — urspriinglich aus dem angloamerikanischen Bildungsdiskurs
stammend - hat durch seine konstitutive Rolle in den PISA-Studien auch Eingang in die deutschsprachige
Diskussion um Bildungsziele im Fach Deutsch gefunden. Mitunter wird im Literarcy auch mit Alphabetisie-
rung libersetzt.” Damit ist dann die Fahigkeit gemeint, auf einem fiir die Bewiltigung alltiglicher Anforde-
rungen ausreichenden Niveau lesen und schreiben zu kénnen (vgl. z.B. Garbe 2003). Im Unterschied dazu
ist das Bildungsideal Literalitdt nicht nur abstrakter, sondern auch uneinheitlicher gefasst. So wird Literali-
tat beispielsweise in Verbindung mit der Lesesozialisationstheorie und mit dem damit verbundenen Kon-
zept der gesellschaftlichen Handlungsfahigkeit gebracht und in der Theorie des kommunikativen Handelns
fundiert (vgl. Hurrelmann 2009). Hurrelmanns Begriff von Literalitat steht im Dienste der Weiterentwick-
lung der Lesedidaktik, die traditionell von dem Bildungskonzept des 19. Jahrhunderts gepragt ist und deren
Ziel die dsthetische Bildung der Schiiler héherer Schulen durch die Lektiire klassischer, kanonisierter Texte

! Literat sind AuRerungen, die in der grammatischen Form von Sitzen artikuliert sind und eine Darstellungsfunktion haben.“
(Maas 2010, 70).

*Vgl. dazu u.a. Arbeiten des BMBF (https://www.bmbf.de/de/nationale-strategie-fuer-alphabetisierung-und-grundbildung-
erwachsener-1373.html [eingesehen am 01.02.2016]). Vgl. auch die kritische Diskussion bei Linde (2007).
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ist (vgl. Sch6én 2006, 43ff.). Ein anderes Konzept von Literalitat, das nicht in der Tradition des schulisch tra-
dierten Lese- und Literaturunterrichts steht, hat der Schreibforscher und -didaktiker Feilke (2011) skizziert.
Es kniipft an die seit der Philosophie der Antike diskutierte Unterscheidung von Miindlichkeit und Schrift-
lichkeit an, eine Unterscheidung im Ubrigen, deren Thematisierung in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhun-
derts in verschiedenen kultur- und geisteswissenschaftlicher Disziplinen Konjunktur hatte.

Ausgangspunkt von Feilkes Konzeptualisierung ist die Annahme, dass Schrift’ nicht einfach als eine im Ver-
haltnis zur Realisierung von Sprache im phonischen Medium zusdtzliche Realisierungsform aufzufassen ist.
Vielmehr hat die Demotisierung eines (alphabetischen) Schriftsystems in einer Gesellschaft Auswirkungen,
die nach Feilke (2011) mit Blick auf die Kultur, das sprachliche System sowie mit Blick auf die spezifischen
Handlungsanforderungen an die Produzenten und Rezipienten von Schrift zu beschreiben sind:

Mit dem Kulturaspekt ist die schriftkulturelle Pragung einer Gesellschaft angesprochen. Die Pragung zeigt
sich in dem Vorhandensein einer literalisierten Alltagskultur mit einem hohen Anteil schriftbasierter Kom-

munikation und der damit verbundenen Verbreitung und Akzeptanz literaler Normen und Werte. Dazu ge-
héren auch literale Institutionen und Einrichtungen,

- die schriftlich festgehaltenes Wissen archivieren und fiir den systematischen Zugriff verfiigbar hal-
ten,

- deren Kommunikation in besonderem MaRe schriftbasiert ist und die dementsprechend eigene
Normen fiir die Schriftkommunikation ausgebildet haben,

- die, und hier ist die Institution Schule angesprochen, die nachwachsende Generation literaler Gesell-
schaften mit deren Schriftpraktiken vertraut macht, die wiederum fiir die Entstehung literalen Den-
kens, Lernens und Handelns vorauszusetzen sind (vgl. Feilke 2011, 6).

Zu dem Strukturaspekt stehen die graphematischen Eigenschaften des Schriftsystems, die orthographi-
schen und Interpunktionsregeln, die grammatischen und morphologischen Gliederungsmittel der schriftli-
chen Sprache sowie die fiir kontextentbundene Schriftkommunikation ausgebildeten sprachlichen Explizit-
formen im Fokus. Den Strukturaspekt in seinem vollen Umfang zu verstehen, heift, ihn nicht allein auf
schriftliche Sprache zu beziehen. Vielmehr sind auch die Riickkopplungsprozesse der literaten Strukturen
einer ausgebauten Schriftsprache auf das Sprachsystem, das Sprechen und das Registersystem einer Spra-
che zu untersuchen.

Fir die in dem vorliegenden Artikel thematisierte Fragestellung ist insbesondere die Frage von Bedeutung,
in welchem Mal%e die literaten Strukturen einer Schriftsprache — zu denen u. E. auch die von Feilke erwdhn-
ten Explizitformen zu zdhlen sind — das Sprechen im Kontext von softwaregestiitztem Prasentationshan-
deln tiberformen. Damit kommen wir zum Handlungsaspekt von Literalitat:

Mit dem Handlungsaspekt wird ndmlich auf den literalisierten Menschen und seinen produktiven und rezep-
tiven Umgang mit Schriftsprache abgehoben. Lesen und Schreiben werden hier dementsprechend als Prob-
lemldseprozess konzeptualisiert, ohne das aber genuin schriftkulturelle Praktiken wie z.B. Exzerpieren oder
Notieren expliziert sind. Das i. w. S. kommunikative und epistemische Handeln mit Schrift stehe zudem im
Zusammenhang mit der Entstehung bestimmter kognitiver Potentiale des literalisierten Menschen. (vgl.
Feilke 2011)

Die verschiedenen Aspekte Feilkes stellen jeweils unterschiedliche Zugdnge zum Verstdndnis dessen dar,
was unter dem schul- und bildungstheoretischen Konzept Literalitdt zu verstehen ist. So kann ausgehend
von dem Kulturaspekt von Literalitat mit Blick auf das Prdsentieren die folgende komplexe Frage formuliert
werden:

In welcher Weise hinterldsst die schriftkulturelle Verfasstheit einer Gesellschaft Spuren in der Sprache bzw. in
dem Sprachsystem, in deren kommunikativem ,,Haushalt* sowie in den gesprochensprachlichen Handlungsvoll-
zligen?

3 Wir beschrinken unsere Ausfiihrungen auf Alphabetschrift, ohne damit sagen zu wollen, dass unsere Uberlegungen nicht
auch auf literale Kulturen mit anderen Schriftarten zutreffen kénnen.
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Diese Fragestellung wiederum steht im Zusammenhang mit allgemeineren Fragen nach dem Einfluss von
Schrift

- auf gesellschaftliche Entwicklungsprozesse,

- auf die Entstehung bestimmter sozialer Strukturen,

- auf die Ausdifferenzierung des kommunikativen Haushalts einer Gesellschaft,

- auf die Ausbildung bestimmter kognitiver Fahigkeiten der Mitglieder einer schriftkulturell gepragten
Gesellschaft sowie

— auf das sprachliche System,

die in den vergangenen Jahrzehnten vornehmlich von Ethnologen, Soziologen, Psychologen und anderen
mit Schreib- und Schriftforschung befassten Disziplinen bearbeitet wurden. Wiederholt wurde im 20. Jahr-
hundert insbesondere eine kausale Relation zwischen dem Aufkommen von Schrift in einer Gesellschaft
und dem Denken des literalisierten Mitglieds dieser Gesellschaft postuliert. Zur Veranschaulichung dieses
rekurrenten Argumentes der sog. ,,starken Literalitdtshypothese“ sei auf Ongs Buch ,,Orality and Literacy*
von 1982 verwiesen, in dem die Auswirkungen einer Schriftkultur auf das ,,Psychodynamik‘ der Mitglieder
dieser schriftbasierten Gesellschaft und auf die Gesellschaft als eine kausale Relation interpretiert werden
(vgl. Brockmeier 2004, 278). Das Auftauchen von Schrift in einer sozialen Gruppe I6se das orale, mythologi-
sche Denken ab und bewirke die Restrukturierung des Bewusstseins der Mitglieder dieser Gemeinschaft,
was die Abstraktions- und Analysefahigkeit, die Fahigkeit zum prézisen sprachlichen Ausdruck sowie die
Fahigkeit, Perspektiven zu antizipieren bzw. zu imaginieren angeht (vgl. Ong 1982/2002, 77ff.).

Daraus leiten sich einige Uberlegungen ab: Wenn nun Literalitdt Auswirkungen auf das Denken der Mitglie-
der einer Schriftkultur und auf den strukturellen Ausbau des jeweiligen Sprachsystems hat, dann kann be-
griindet angenommen werden, dass Spuren jener Literalitdt auch in bestimmten miindlichen Sprachreali-
sierungen der Mitglieder jener Kultur vorhanden sind (vgl. Goody 1977/2012, 341). Insofern kann angenom-
men werden, dass spezifische literale Strukturen auch in spezifischen Registern bzw. miindlichen Praktiken
aktiviert werden.

Freilich wurde diese starke Auspragung der Literalitatshypothese einer ausfiihrlichen Kritik unterzogen.
Eine entscheidende Weiterentwicklung ist in der Erkenntnis zu sehen, dass nicht die gesellschaftliche Ver-
wendung eines Schriftsystems allein das Aufkommen eines literalen Denkens erklart, sondern dass fiir die
Realisierung der sozialen und kognitiven Wirkpotentiale von Schrift bestimmte Bedingungen erfiillt sein
mussen. Diese wurden bereits von Olson (1991) ausfiihrlich thematisiert. Sie haben als Kulturaspekt auch
Eingang in Feilkes Konzept von Literalitdt gefunden (s.0.). Als zentrale Bedingungen fir die Entstehung
eines literalen Denkens sind demnach die folgenden anzusehen (vgl. Olson 1991):

1. Schrift muss zur Aufbewahrung und damit zur Kumulierung von Wissen genutzt werden, und es
muss Institutionen geben, die den Zugriff auf das im schriftlichen Medium festgehaltene Wissen er-
moglichen.

2. Es miissen gesellschaftliche Institutionen und Handlungsbereiche vorhanden sein, diei. w. S. als
schriftbasiert zu verstehen sind. Dazu zdhlen Institutionen bzw. gesellschaftliche Teilsysteme, in de-
nen Schrift flir die Realisierung rekurrenter sozialer und kommunikativer Praktiken konstitutiv ist.
Das sind beispielsweise wissenschaftliche Einrichtungen sowie das politische oder das judikative Sys-
tem. Vor allem aber muss der kommunikative Alltag der Mitglieder einer Gesellschaft schriftkulturell
gepragt sein (vgl. Olson 1991, 253; s. a. Assmann 1999, 284ff.).

3. Inden Institutionen des Bildungswesens muss dem Nachwuchs einer Gesellschaft allerdings nicht
nur das Schreiben und Lesen vermittelt werden. Vielmehr muss den Lernern auch ein Wissen Gber
und ein Vertrauen in die literal verfassten Institutionen der Gesellschaft nahegebracht werden (vgl.
Olson 1991, 253). In den schriftkulturell gepragten Industrienationen ist insbesondere die Institution
Schule fiir die strukturierte Vermittlung schriftkultureller Handlungsmuster bzw. fiir die Enkulturati-
on der nachwachsenden Mitglieder einer Gesellschaft zustandig.

Beginnt also eine primdr orale Kultur, ihr miindlich tradiertes Wissen systematisch zu verschriften, entwi-
ckelt sich diese Kultur in Richtung einer Schriftkultur, in der schriftliche Praktiken den kommunikativen
Alltag prégen. Dabei sind es insbesondere die schulischen Bildungsinstitutionen, die der nachwachsenden
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Generation literale Kompetenzen systematisch und methodisch vermitteln, so dass sich literales Denken
sowie ein metasprachliches Bewusstsein entwickeln kann (vgl. Olson 1991).

Die sprachwissenschaftliche Forschung zeigt weiter, dass sich die schriftliche Realisierung von Sprache auf
die Struktur dieser Sprache auswirkt, was wiederum fiir die Realisierungen dieser Sprache im mindlichen
Medium folgenreich sein kann: Literale Gesellschaften verfligen {iber einen vergleichsweise komplexen
Sprachausbau, der im Vergleich zu dem zweifellos auch in oralen Kulturen prinzipiell méglichen Sprachaus-
bau komplexere sprachliche Strukturen zur Folge hat. Dies wiederum potenziert die kommunikativen Ka-
pazitdten der semiotischen Ressource Sprache (vgl. Maas 2010). Denn um die aus der Struktur schriftlicher
Kommunikation resultierende ,,Maxime maximaler Explizitheit* (ebd. 8) tberhaupt realisieren zu kénnen,
muss die Sprache ein entsprechendes Inventar von Explizitformen ausbilden (das ist hier mit Sprachausbau
gemeint). So ist beispielsweise die Ausbildung der sog. literalen Prozeduren i. S. Feilkes (2014) innerhalb
einer Sprache u.a. mit der Explizitheitsmaxime schriftlicher Kommunikation zu erkldren. Sind solche litera-
len Prozeduren einmal Bestandteil des Sprachsystems geworden, finden sie auch in bestimmten miindli-
chen Kommunikationspraktiken Verwendung (literate Strukturen i. S. Maas).

Die Schule ist die Institution, von der erwartet wird, die Verwendung literater Strukturen systematisch zu
vermitteln, damit diese den Lernern bei der Realisierung ,,férmlicher Register in schriftkulturell besonders
gepragten Domanen zur Verfligung stehen, ungeachtet der Frage, ob die Realisierung dieser Register im
miindlichen oder schriftlichen Medium erfolgt.

2. Normen von Literalitdt im Kontext schulischen Prasentierens
2.1. Bildungsstandards

Welche literalen Erwartungen die Gesellschaft an die Institution Schule hat, ldsst sich anhand nationaler
Bildungsstandards rekonstruieren, hier am Beispiel der bundesdeutschen KMK-Bildungsstandards (KMK
2004, 2005). Die KMK-Standards legen jene Qualitatskriterien fest, die das bundesdeutsche Bildungssystem
im Hinblick auf die abschlussbezogenen Kompetenzen der Schiiler erfiillen soll (performance-Standards;
vgl. Krelle 2013).

Wenn es um Fragen der Literalitat geht, wie sie in Kapitel 1 diskutiert wurden, sind die KMK-
Bildungsstandards im Fach Deutsch maligeblich. Im Fortgang wird aufgezeigt, wie diese Standards von
einem literalen Bildungsgedanken im weiter oben dargestellten Sinne gepragt sind. Wir orientieren uns
dabei an der oben dargestellten Unterscheidung Feilkes:

1. Die KMK-Bildungsstandards sind in kultureller Hinsicht literal, insofern in ihnen die jeweiligen Werte
und Normen zum Ausdruck kommen, die von gesellschaftlichen Vertretern und Akteuren in einem
langwierigen Prozess der Entwicklung der KMK-Standards beschlossen wurden (vgl. Kéller 2005).
Die Beschlisse regeln und normieren damit auch die Beziehungen von Individuen und Gesellschaft;
,,Sie bestimmen Anspruch und Form der Vergesellschaftung und die Rolle der Subjekte.” (Klieme
u.a. 2003, 63).

2. Die KMK-Bildungsstandards sind in struktureller und handlungsspezifischer Hinsicht literal, insofern
sie beschreiben, was Schiilerinnen und Schiiler konkret bis zum Abschluss eines Bildungsganges
kénnen sollten. Zu den Leistungserwartungen im Bereich Miindlichkeit heil’t es dementsprechend
fir den Hauptschulabschluss (KMK 2005) und den Mittleren Schulabschluss (KMK 2004) weitge-
hend libereinstimmend: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler bewdltigen kommunikative Situationen des
personlichen, beruflichen und 6ffentlichen Lebens angemessen und adressatengerecht* (KMK
2005, S. 9) bzw. ,,bewaltigen kommunikative Situationen in personlichen, beruflichen und &ffentli-
chen Zusammenhéngen situationsangemessen und adressatengerecht® (KMK 2004, S. 8). Weiter
heif3t es: ,,Sie benutzen die Standardsprache. Sie achten auf gelingende Kommunikation und damit
auch auf die Wirkung ihres sprachlichen Handelns. Sie verfiigen liber eine Gesprdchskultur, die von
aufmerksamem Zuhoren und respektvollem Gespréchsverhalten geprégt ist. (KMK 2005, S. 9;
KMK2004, S. 8). Sie sollen, mit anderen Worten, formale Register (Standardsprache!) mit literaten
Sprachstrukturen einsetzen kénnen.

Generell zielen die formulierten Erwartungen explizit auf solche literalen Kompetenzen ab, ,,die fiir die
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben, fiir die eigenverantwortliche Bewaltigung der Anforderungen von
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Schule, Alltag, Gesellschaft und Arbeitswelt und fir die Fortsetzung der Schullaufbahn notwendig sind“
(KMK 2005, S. 6) sowie ,,fur die Vorbereitung einer beruflichen Ausbildung® (KMK 2004, S. 6). Das heif3t: Sie
beziehen sich auf komplexe Handlungsmuster und Prozeduren, die fiir die Lésung wiederkehrender Kom-
munikationsaufgaben und -zwecke dienlich sein kénnen (Krelle/Neumann 2014, 15).

2.2 Bildungsstandards im Bereich Miindlichkeit

Betrachtet man nun die gesellschaftlichen Erwartungshaltungen an den medial miindlichen Sprachge-
brauch, so sind in der Regel verschiedene Formen von Distanzsprache (vgl. Koch/Osterreicher 1985; s. a.
Pohl 2006, 2) bzw. literate Strukturen in der Miindlichkeit gemeint. Dabei geht es allerdings - erstens -
zumindest in Teilen um sekunddre Literalitdt, also um sprachliche Formen und Handlungen, die aus der me-
dialen Schriftlichkeit in die mediale Mindlichkeit Gbertragen werden (ebd.), wie es auch oben ansatzweise
skizziert wurde. Zweitens sind die sprachlichen Formen und Handlungen nicht nur Lerngegenstande und
Lernziele, sondern auch Lernmedien mit Blick auf andere (auch nichtsprachliche) Kompetenzen (KMK
2004, S. 6; KMK 2005, S. 7).

Konkret erwartet man bis zum Ende der Sekundarstufe, dass die Schiilerinnen und Schiiler Kompetenzen in
den folgenden Bereichen entwickeln:

* zuanderen sprechen,

* voranderen sprechen,

* mitanderen sprechen,

* verstehend zuhéren,

* szenisch spielen,

* Methoden und Arbeitstechniken.

Krelle/Neumann (2014, 15ff.) kommen bei ihrer Interpretation der Standards fiir den Hauptschulabschluss
und den Mittleren Schulabschluss zu folgender Lesart:

Unter dem Standard zu anderen sprechen sind - stark verkiirzt — solche sprachproduktiven Anforderungen
versammelt, die sich auf Situationsangemessenheit, adressatengerechtes Kommunizieren und dessen Wir-
kung und Gelingen beziehen. Hier werden neben den Anforderungen 6ffentlicher Situationen auch gesell-
schaftlich ausgearbeitete und tradierte Themenentfaltungsmuster benannt, die durch jeweils eigene litera-
le Prozeduren bestimmt sind, z.B. erzdhlen, berichten, informieren, beschreiben, schildern, appellieren, ar-
gumentieren, erértern.

Unter dem Standard verstehend zuhéren finden sich durchweg sprachrezeptive Anforderungen. Dass damit
konkrete distanzsprachliche Anforderungen verbunden sind, ldsst sich an den jeweiligen Kommunikations-
formen zeigen, in denen zugehort werden soll: Vortrage, Lesungen und (6ffentliche) Gesprache sind
durchweg durch einen héheren Grad an Offentlichkeit und jeweils spezifische, gesellschaftlich ausgearbei-
tete Beteiligungsrollen bestimmt. Vorproduzierte Texte wie Radiosendungen oder Horspiele zeichnen sich
durch textsortenspezifische Strukturen und Handlungsformen aus, die man verstehen, verarbeiten und
reflektieren muss.

Mit den Standards vor anderen sprechen und mit anderen sprechen sind Anforderungen benannt, die sich im
Rahmen bestimmter, auch institutioneller Gesprdchssituationen ergeben: Die Formulierungen zum Stan-
dard mit anderen sprechen beziehen sich dabei auf solche Situationen, in denen mehrere Sprecherinnen
und Sprecher kommunikative Zwecke durch wechselseitige Beitrdge verfolgen, z. B. im Rahmen von Dis-
kussionen, Partnergespréchen etc. (ebd., 17). Hier geht es u.a. darum, Verhaltensnormen (,,Gespréchsre-
geln“) einzuhalten bzw. kriterienorientiert das eigene Gesprdchsverhalten und das anderer zu beobachten,
zu reflektieren und zu bewerten, um damit kompetent agieren und reagieren zu kénnen, um den Ge-
sprachszweck zu erreichen.
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2.3. Prdsentieren in den Bildungsstandards

Das miindliche Prasentieren als Lernziel und Kompetenzerwartung ist in einer Reihe von Standards im Be-
reich Sprechen und Zuhd&ren explizit oder implizit angesprochen, hier insbesondere im Standard vor ande-
ren sprechen (KMK 2004, 10):

- Texte sinngebend und gestaltend vorlesen und (frei) vortragen

- langere freie Redebeitrage leisten

- Kurzdarstellungen und Referate frei vortragen: ggf. mit Hilfe eines Stichwortzettels/einer Gliederung

- verschiedene Medien fir die Darstellung von Sachverhalten nutzen (Prasentationstechniken): z. B.
Tafel, Folie, Plakat, Moderationskarten

Zusatzlich ist das Prasentieren als Leistungsanforderung auch quer zu den Kompetenzbereichen angelegt:
So ist es ebenfalls in den Bereichen ,,Schreiben und ,,Lesen — mit Texten und Medien umgehen“ zu finden:

- ,Textverarbeitungsprogramme und ihre Méglichkeiten nutzen: z.B. Formatierung, Prasentation
(KMK 2005, 11)

- ,,Medien zur Prasentation und adsthetischen Produktion nutzen.*

- ,Prasentationstechniken anwenden: Medien zielgerichtet und sachbezogen einsetzen: z.B. Tafel, Fo-
lie, Plakat, PC Prasentationsprogramm® (KMK 2004, 15).

Die Beispiele zeigen, dass das Prdsentieren in der Schule als medien- bzw. softwaregestiitzt aufgefasst
wird.* Daraus ergeben sich besondere, modalitatsiibergreifende Anforderungen an die Schiilerinnen und
Schiiler, die auch explizit in den Standards benannt sind: Das Sprechen wdhrend einer Prdsentation ist ein
von visuellen Informationen begleitetes Sprechen, welches von den Prdsentierenden besondere koordina-
tive, kohdrenzstiftende Aktivitaten verlangt (vgl. Berkemeier 2006).

Bei der notwendigen fachdidaktischen Prazisierung der als Kompetenzziele formulierten Standards (vgl.
Klieme u.a. 2003, 22) ergeben sich allerdings Probleme:

Das multimediale Prasentieren mit Hilfe entsprechender Software wurde in den vergangenen Jahren ver-
mehrt zum Forschungsgegenstand sprachwissenschaftlicher und wissenssoziologischer Untersuchungen
(etwa Lobin/Dynkowska/Ozsarigél 2009; Lobin 2010; Bucher 2010; Dynkowska/Lobin/Ermakova 2012;
Giinthner/Knobloch 2007; Pétzsch 2007; Schnettler/Knobloch 2008; Knobloch 2013)°. Haufig wird dabei das
Prdsentieren im Zusammenhang mit dem Einsatz von Prasentationsprogrammen wie Power Point model-
liert. Funktional wird das Prasentieren vorwiegend als eine Form des Wissenstransfers in der Face-to-face-
Kommunikation innerhalb des Wissenschaftssektors thematisiert, wobei ein besonderes Augenmerk auf
dem Aspekt der Visualisierung liegt. In den genannten Arbeiten geht es allerdings nicht um Prasentationen
von Schiilerinnen und Schiilern. Im schulischen Simulationsraum geht es aber nicht vorrangig um Wissens-
vermittlung, sondern die Schiilerinnen und Schiiler agieren in einer Leistungs- bzw. Priifungssituation.

Aus diesem Grund riickt zunehmend auch eine sprachdidaktische Perspektive in den Fokus, in der das
softwaregestiitzte Prdsentieren von Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht bzw. in hochschuldidakti-
schen Zusammenhé&ngen thematisiert wird (Adami 2010; Becker-Mrotzek 2005; Berkemeier/Baurmann 2014;
Gétje 2014a; 2014b; Geldmacher 2010, 43ff.). In den genannten Arbeiten stehen Férderméglichkeiten, Beur-
teilungsraster oder heuristische Modelle zum softwaregestiitzten Prasentieren im Mittelpunkt; Fragen von
Literalitat werden kaum thematisiert (ansatzweise jedoch: Berkemeier 2006 mit Bezug auf Gutenberg).
Empirische Untersuchungen, z.B. zur Wirksamkeit von Unterricht, zur Qualitat von Aufgaben, zu Leistungs-
abstufungen, zu Entwicklungsaspekten etc. liegen dartiiber hinaus bisher kaum vor.

Vor diesem Hintergrund konzeptualisieren wir im Folgenden Literalitdt beim softwaregestiitzten Prdsentie-
ren in der Schule aus fachdidaktischer Perspektive.

*vgl. dazu auch die Begriffsbestimmung von Becker-Mrotzek (2005).

> Die genannten Publikationen von Bucher und Lobin stammen aus dem Forschungsverbund ,,Interactive Science - Interne
Wissenschaftskommunikation tiber digitale Medien“, in dem eben auch die digitale Présentation Gegenstand intensiver Un-
tersuchungen ist.
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3. Literalitdt beim softwaregestiitzten Prasentieren in der Schule

Die Institution Schule — so wurde weiter oben ausgefiihrt — weist naturgemal eine schriftnormative Aus-
richtung auf. In der Schule wird, ,,die Schriftsprache als primar gesetzt: Sprache wird durch die schrift-
sprachlich gesetzte elaborierte Form definiert (also auch eng gekoppelt an normative Vorgaben)“ (Maas
2010, 28). Es gelten die in der Schrift ausgebildeten und zeitstabilen Normen der gesprochenen ,,Rede als
Modell* (Coulmas 1981, 111). Insbesondere in schulischen Sprechsituationen, die zudem distanzsprachliche
Situationsmerkmale i. S. v. Koch/Oesterreicher (1985) aufweisen, ist die Verwendung literater Sprachstruk-
turen erwartbar. Dies ist selbstverstadndlich der Fall, wenn ein Schiilervortrag im Produktionsmodus der
Manuskriptrede gehalten wird, wenn also ein in der Vorbereitungssituation ausformulierter Text in der
Prasentationssituation vorgelesen wird, entgegen einer Norm der freien Rede. Doch auch das satzférmige
Ausformulieren von Inhalten in einem Redeskript, das in der Vortragssituation gar nicht mehr zum Einsatz
kommt, hat mutmafilich Auswirkungen auf die sprachlichen Strukturen, die in der Prasentationssituation
zum Einsatz kommen: ,,The language of text can probably instruct the language of utterance and refine it
in such a way as to increase its expressive power. Speech, being mostly spontanous, is seldom subject to
the kinds of check that text is. [...] Debating and speechwriting are suitable activities for such language
refinement.“ (Herriman 1986, 172)

Die softwaregestiitzte und somit multimodale Prasentation ist aber nicht nur durch die Verwendung eines
als formal zu charakterisierenden sprachlichen Registers gepragt, eines Registers mit literaten Struktur-
merkmalen. Vielmehr sind auch die zur Vorbereitung und Ausarbeitung eines raumzeitlich situierten soft-
waregestiitzten Prasentationsereignisses durchzufiihrenden Handlungen als genuin schriftkulturell zu ver-
stehen. Um diese These zu stiitzen, stellen wir zundchst in dem folgenden Flussdiagramm die Handlungs-
struktur der softwaregestiitzten Prasentation dar, wie sie sich im Regelfall ergibt.

Erziehungssystem

Schule
Aufgabenstellung zum Prasentieren (informieren / argumentieren)
Handlungsstruktur softwaregestutzter Schulerprasentationen
Ggf. (Multimediale) Multimediale Text- | Ggf. Anfertigung J- Informations- und Literaturrecherche
Textproduktion Il produktion | - Exzerpte, - Selektion und Rezeption von
Erstellung Erstellung von - Notizen, Informationsmaterial
Sprechvorlage Prasentationsfolien §- Skizzen, - Gliederung und Strukturierung o
- Diagramme der Textinhalte (Schrift, Bild und =
diagrammatischenZeichenkompl.) ;%
digitaler in Bezug auf deren 8’
Sprechvorlage Vortrags- - raumliche Anordnung (Folie) 35
Foliensatz - zeitliche Sequenzierung der —
Folien
Design (Layout)
Sprecherseitige kommunikative Aufgaben in der Présentationssituation (actio) g
- Adressatenspezifische Verbalisierung vorbereiteten Wissens mit oder ohne Sprechvorlage c
mit dem Ziel der Wissensvermittlung o)
- Koordinierung der in den projizierten Prasentationsfolien visualisierten Propositionen, bildlichen o
und diagrammatischen Elementen mit den Propositionen des gesprochenen Vortrags i
(Koharenz durch sprachliche Deixis, Zeigegesten, Redundanz, Kommentar ...) -
- Ubernahme der sozialen Rolle Vortragende/r
- Interaktion mit den Adressat_innen (Berlcksichtigung der Reaktionen der Adressaten)
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Die Situation eines softwaregestiitzten Prdsentationsvortrags vorzubereiten (Situation I) erfordert von den
Schiilern in der Regel die Durchfiihrung von Recherchehandlungen, das intensive Lesen und Exzerpieren
von (noch) groRtenteils schriftlich vorliegenden Wissensressourcen, das Verfassen eines virtuellen Folien-
satzes mit Hilfe einer digitalen Présentationssoftware und — zumeist — das Erstellen einer ausformulierten
oder stichwortartigen schriftlichen Sprechvorlage. Insbesondere die Arbeit mit Sachtexten ist als eine ge-
nuin literale Technik der Wissensverarbeitung und -aneignung zu verstehen.

Es liegt zudem auf der Hand, dass bei der Nutzung eines ausformulierten Redemanuskripts sowohl die An-
fertigung (Situation 1) als auch das Vortragen (Situation I1) rezeptive bzw. produktive literale Fahigkeiten
gefragt sind: Das Verfassen einer ausformulierten Sprechvorlage erfolgt idealerweise mit Blick auf die spe-
zifischen Bedingungen der Prasentationssituation, was beispielsweise bedeutet, dass

1. das Redemanuskript zwar literate Struktureigenschaften aufweist, gleichzeitig aber die syntaktische
Komplexitdt und die propositionale Dichte der Sdtze auf die kognitiven Sprachverarbeitungskapazi-
taten der in der Adressaten in Situation Il abgestimmt sein muss,

2. beim Vorlesen des vorformulierten Skriptes in Situation Il ein Lesemodus gewahlt werden muss, der
sich an den Méglichkeiten eines verstehenden Zuhdrens durch die Adressaten orientiert. Der adres-
satenorientierte Vortrag der Manuskriptrede bedeutet, den Text in einem angemessenen Tempo,
deutlich artikuliert, gezielt akzentuiert und mit einer sinnaddquaten Intonation zu lesen. Dazu wird
bereits in der antiken Rhetorik empfohlen, dass das Vorlesen ausformulierter Redemanuskripte mog-
lichst als ein spontanes Elaborieren camoufliert werden solle. Das - zu Recht — hdufig kritisierte Dik-
tum ,,Schreibe, wie du sprichst findet in diesem rhetorischen Handlungszusammenhang seine
Rechtfertigung.

Als Ideal des Prasentierens (Situation I1) gilt jedoch der Produktionsmodus des freien Sprechens. Auch hier
kann die Verflochtenheit mit literalen Handlungen nicht ibersehen werden. Vordergriindig, weil das freie
Sprechen in der Regel auch dann noch als frei angesehen wird, wenn die vortragende Person dabei eine
Stichwortliste oder den Folientext verwendet. Aber auch ohnedies ist das freie Sprechen in Situationen des
Prasentierens vorbereiteter Inhalte als literal zu werten, insofern das freie Sprechen im Kern als Resultat
einer intensiven Auseinandersetzung mit in schriftlicher Form vorliegendem Wissen zu begreifen ist. Es
kann sogar angenommen werden, dass innerhalb der Prasentationen ganze Chunks/Konstruktionen aus
Texten, die zur Vorbereitung genutzt wurden, (ibernommen werden und so eine Anndherung an die erwar-
tete distanzsprachliche Darstellung von Sachverhalten erfolgt, die als situative Herstellung einer sachkom-
petenten Identitdt des Sprechenden interpretiert werden kann (vgl. z.B. Roche 2013, 250). Dass zwischen
Situation | und Situation Il eine Ubungsphase zumindest in Lern- und Unterrichtssettings in aller Regel von
Bedeutung ist, soll hier nicht in Frage gestellt werden. Das Diagramm stellt jedoch allein die notwendigen
Strukturelemente softwaregestiitzten Prdsentierens dar.

4. Schlussfolgerungen fiir die fachdidaktische Forschung

Empirisch begriindete Modellierungen schulisch wie beruflich relevanter Fahigkeiten spielen in den Fachdi-
daktiken aktuell eine wichtige Rolle. Sie bilden die Basis fiir die kompetenzorientierte Unterrichtsgestal-
tung ebenso wie fiir zielgerichtete Leistungsiiberpriifungen. Oben wurde ein entsprechendes Konzept von
Prasentieren als literale Kompetenz skizziert. ,,Prédsentationskompetenz’ umfasst in dieser Perspektive ein
ganzes Biindel sprachlicher, medialer und kognitiver Kompetenzen, die i.w.S. als literal zu apostrophieren
sind, und die fir erfolgreiches gesellschaftliches Handeln erforderlich sind, da mit ihnen Anforderungssitua-
tionen bewaltigt werden sollen, die sowohl im schulischen als auch in zahlreichen beruflichen Kontexten
erhebliche Bedeutung haben.

Aus dem Anspruch, zu theoretisch plausiblen sowie empirisch begriindeten Modellen einer solchen Kompe-
tenz softwaregestiitzten Prdsentierens zu kommen, leiten sich vor diesem Hintergrund einer noch liber-
schaubaren Forschungslage eine Reihe von Desiderata ab. Ohne Anspruch auf Vollstandigkeit sind aktuell
Fragen offen, wie etwa:

- Welche Teilkompetenzen einer ausgebauten Prdsentationsfahigkeit lassen sich auch empirisch un-
terscheiden?

- Inwelchem Verhdltnis steht die zwar dem Kompetenzbereich ,,Miindlichkeit* zuzurechnende Schi-
lerprdsentation zu den literalen Bildungszielen des Deutschunterrichts?
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- Konnen Kompetenzniveaus theoretisch begriindet und empirisch ausgewiesen werden? Kénnen die-
se Niveaus mit bestimmten Zeitpunkten der schulischen Entwicklung sowie mit Entwicklungsniveaus
literaler Kompetenzen in Beziehung gesetzt werden?

- Haben literale Kompetenzen (etwa das Leseverstehen) einen entscheidenden Einfluss auf Leistungs-
unterschiede beim Prasentieren?

- Welche Aufgaben sind wirksam, um literale Teilfahigkeiten zu erarbeiten und zu tiben, bzw. was sind
gute Unterrichtsaufgaben zum Prasentieren?

Es liegt auf der Hand, dass empirische Forschungsprojekte zu den genannten Fragen mit erheblichen Her-
ausforderungen konfrontiert sind. Will man etwa ein genaueres Bild von der inneren Struktur von Prdsenta-
tionskompetenzen sowie einer Progression dieser Kompetenzen im Verlauf der Schulzeit gewinnen, benétigt
man Daten zu unterschiedlichen Zeitpunkten der schulischen Laufbahn. Die oben skizzierten Charakteristi-
ka des Gegenstandes Prdsentieren machen ein solches Vorhaben duferst anspruchsvoll:

1. Gelungenes Prdsentieren ist keine Momentaufnahme, sondern erstreckt sich in der Zeit, weil die An-
eignung und/oder Aufbereitung des Darzustellenden in eine ggf. umfangreiche Vorbereitungsphase
(Situation 1) fallt.

2. Diein dieser Vorbereitungsphase relevanten Fahigkeiten (Recherche, Lektiire, Strukturierung, Zuhé-
rerantizipation, Zeitmanagement etc.) haben wesentlichen Einfluss auf die Qualitat der Présentation
(Situation I1).

3. Als weiterer Einflussfaktor kdnnen die Potenziale des Themas, aber auch die schiilerseitigen Zugdnge
zum Thema, d.h. ihre thematische Motivation, ihre Interessen, ihr Vorwissen etc. gelten.

4. SchliefRlich kommt in der Prasentationssituation (Situation 1) selbst ein komplexes Zusammenspiel
von Fdhigkeiten und Fertigkeiten zum Tragen, die einander ggf. bedingen (beispielsweise kann
Schiichternheit sich negativ auf die Performanz auswirken, ggf. aber auch aufgrund profunden fach-
lichen Wissens in den Hintergrund treten).

5. Der Anspruch, Lernprogression im Laufe der Schulzeit in den Blick zu nehmen, erfordert zudem jahr-
gangsiibergreifende Erhebungen, etwa mit Schiilerinnen und Schiilern am Ende mehrerer Doppel-
jahrgangsstufen.

Eine zentrale Herausforderung fiir das Design besteht also darin, trotz aller Variabilitdt der Ausgangssitua-
tion fir die Leistungserhebungen vergleichbare Rahmenbedingungen zu schaffen. Gelingt es jedoch, sol-
che Herausforderungen zu bewaltigen, ergeben sich — unseres Wissens erstmals - vertiefte und empirisch
fundierte Hinweise auf das Prdsentieren als literale Kompetenz im Fach Deutsch. Dazu zdhlen zumindest
partiell die erwdhnten schriftkulturellen Praktiken und Handlungsstrukturen als relevante Elemente des
softwaregestiitzten, multimodalen Prdsentierens. Zum anderen kommen Bedingungsfaktoren fiir beo-
bachtete Differenzen in den Kompetenzausprdagungen in den Blick. Diese kénnten sich als typisch fiir ver-
schiedene Stadien der Lernprogression (i.S.v. Jahrgangsstufen) erweisen, aber auch als abhangig von litera-
len Fdhigkeitsaspekten im oben entfalteten Sinne.
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Se présenter comme compétences littéraciques ?
Olaf Gatje, Michael Krelle, Ulrike Behrens, Elke Grundler

Chapeau

Cet article esquisse un concept qui est celui de la compétence littéracique. Il renvoie au concept de
littératie de Feilke (2011) présenté de maniere multimodale et informatisée. Il montre qu’un tel concept est
compatible avec les exigences de la société telles qu’elles sont formulées dans les standards de formation
applicables en Allemagne arrétés par la conférence des ministres de la Culture (KMK). « Etre capable de
faire une présentation » représente, dans cette perspective, un faisceau de compétences langagieres,
médiales et cognitives nécessaires a la préparation (situation 1) et a ’exécution (situation II) de
présentations. Dans ce contexte, les désidérata de la recherche du point de vue didactique sont exposés et
transposés dans un projet de recherche.
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littératie, présentation, compétence, formation

Cet article a été publié dans le numéro 1/2016 de forumlecture.ch

m Olaf Gétje, Michael Krelle, Ulrike Behrens und Elke Grundler 13



