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Einleitung 7

Sorich, damit ich dich sehe! (Sokrates)

Einleitung

Michael Becker-Mrotzek / Gisela Briinner

Einleitung

Gesprachskompetenz ist der vielleicht wichtigste Teil der sozialen Kompetenz.
Sie ist heute mehr denn je eine Schltisselqualifikation, in den meisten Berufen
und im privaten Alltag unentbehrlich. Sie umfasst so unterschiedliche Fahigkei-
ten wie dig, sich in der Interaktion situations- und partnergerecht zu verhalten,
sich selbst angemessen darzustellen, seine Gespréchs- und Handlungsziele im
Auge zu behalten; aber auch aufmerksam zuzuhoren, AuRerungen der Ge-
sprachspartner richtig zu interpretieren und aufzunehmen. Einen Menschen, mit
dem man nicht verniinftig reden kann, nehmen wir nicht fir voll, lehnen ihn ab.
Ein guter Gesprachspartner zu sein, verschafft umgekehrt Achtung und Sympa-
thie. Ein gelungenes Gespréach erzeugt Bindungen und kann Probleme [6sen —im
beruflichen wie im privaten Leben.

Nun fuhren wir ale ja téglich Gesprache, d.h., zumindest alle Erwachsenen
verfligen offensichtlich Gber Gespréchsfahigkeit — wieso ist dann ihre Vermitt-
lung Uberhaupt ein Thema? Wozu missen viel Zeit und Geld fur Schulungs- und
Ausbildungsmalinahmen zur Gesprachskompetenz eingesetzt werden, wozu sind
hier wissenschaftliche Forschungen und didaktische Bemiihungen notwendig?
Die Erfahrungen in der Praxis, besonders in der beruflichen Kommunikation,
zeigen, dass unsere ,, natirlichen* Fahigkeiten offenbar doch nicht in allen Situa-
tionen und fir alle Zwecke ausreichen, zumindest nicht optimal sind. Um welche
Situationen und Zwecke geht es aber konkret? Wo liegen hier die Schwierigkei-
ten? Was bedeutet es genau, eine gute Gesprachskompetenz zu besitzen? Welche
Fahigkeiten verbergen sich dahinter? Und schliefdlich, wie kann man diese F&
higkeiten lehren bzw. erwerben? Dies sind einige der wichtigen Fragen, die sich
mit dem bisherigen Erkenntnisstand nicht ohne Weiteres beantworten lassen und
zu denen noch viel Forschung notwendig ist. Mit ihnen beschéftigen sich die
Aufsdtze in diesem Buch. Die Autoren sind Linguistinnen und Linguisten, diein
der Gespréchsforschung arbeiten und mit der Vermittlung von Gesprachskompe-
tenz befasst sind.
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Die Gesprachsforschung (oder Diskursforschung) ist eine empirische Wis-
senschaft, die Gespréche hinsichtlich ihrer verschiedenen Formen und Funktio-
nen untersucht. Sie analysiert die Handlungsweisen und die sprachlichen Mittel,
mit denen die Gesprachsteilnehmer bestimmte Aufgaben im Gespréch |6sen, und
sie beschreibt und erklért schliefdlich auch die Probleme, die in Gespréachen auf-
treten. Dabei arbeitet sie mit Ton- und Video-Aufnahmen, von denen sehr ge-
naue Verschriftungen (sog. Transkripte) angefertigt werden. Solche Transkripte
erleichtern die detaillierte Untersuchung von Gespréchen erheblich.

Die Arbeitsrichtung Angewandte Gesprachsforschung untersucht speziell das
sprachliche Handeln in kommunikationsintensiven gesellschaftlichen Institutio-
nen, z.B. in der Schule, der Verwaltung, der Wirtschaft oder dem Gesundheits-
wesen, und zielt dabel ausdriicklich auf die Anwendung der Ergebnisse in der
Praxis.! Welche kommunikativen Aufgaben stellen sich dort und wie werden sie
bearbeitet? Welche Probleme zeigen sich dabei und welche Lsungen stehen zu
ihrer Bewdltigung bereit? Die so gewonnenen, empirisch fundierten Erkenntnisse
lassen sich gerade fir die Entwicklung gespréchsdidaktischer Konzepte, fir
Kommunikationstrainings und die Forderung von Gesprachskompetenz gut ver-
wenden. Darliber hinaus haben die Erfahrungen gezeigt, dass Transkripte als
sehr effiziente Lehr- und Lernmittel verwendbar sind.

Die Beitrége dieses Bandes beruhen also auf der empirischen Analyse natiir-
licher Gespréche; einige der Artikel nehmen auch direkt auf Transkripte Bezug
und verdeutlichen an ihnen die behandelten Phénomene und vorgetragenen Ar-
gumente. Sechs von den zehn Artikeln dieses Buches gehen auf Vortrége zuriick,
die auf der 33. Jahrestagung der Gesellschaft fur Angewandte Linguistik (GAL)
2002 in KéIn im Themenbereich ,, Analyse und Vermittlung von Gespréachskom-
petenz(en)“ (Leitung: Reinhard Fiehler und Reinhold Schmitt) gehalten wurden.
Neu hinzu gekommen sind die Artikel von Sylvia Bendel, Johanna L alouscheck,
Franz Januschek und Lucia Lambertini/Jan ten Thije.

Zum Inhalt der Beitrége:

Arnulf Deppermann erdrtert Herausforderungen und Probleme, die der Begriff
, Gesprachskompetenz’ fir die Gespréchsforschung mit sich bringt. Er diskutiert
vor dem Hintergrund etablierter Kompetenztheorien, welche konzeptuellen
Rahmenbedingungen sich mit dem Begriff der Gesprachskompetenz verbinden,
und zeigt auf, warum der Begriff nur schwer mit dem Gegenstands- bzw. Wis-
senschaftsverstandnis der Gespréchsforschung in Einklang zu bringen ist: Es
handelt sich um einen normativen Begriff bzw. ein problem- und zweckorientier-
tes, perspektivengebundenes Konstrukt. Kompetenz |&sst sich nicht direkt beo-
bachten, sondern nur aus beobachtbaren V erhaltensweisen erschlief3en. Zudem —

1 Ausfuhrlicher dazu Becker-Mrotzek, Michael/Brunner, Gisela (1999): Gespréchsfor-
schung fir die Praxis: Ziele - Methoden - Ergebnisse. In: Sprache, Sprachwissen-
schaft, Offentlichkeit. Hrsg.: Gerhard Stickel. Berlin/New Y ork, 172 - 193.
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und das wiegt hier besonders schwer — bezieht sich das Kompetenzkonzept auf
Individuen, nicht auf den Interaktionsprozess. Interaktion ist aber per definitio-
nem etwas, das zwischen den Beteiligten geschieht bzw. gemeinsam hergestellt
wird.

Deppermann entwickelt interaktionstheoretische und methodologische An-
satzpunkte fir die Entwicklung eines Begriffs von Gespréchskompetenz. Er geht
dabel von einer doppelten Ausrichtung des Kompetenzbegriffs aus: einerseits auf
die Fahigkeit zur interaktiven Kooperation und andererseits zum individuell er-
folgreichen Kommunizieren. Diese Doppelorientierung diskutiert er hinsichtlich
unterschiedlicher Aufgaben der Interaktionskonstitution und zeigt, dass beide O-
rientierungen in Konflikt miteinander geraten koénnen. Die Problematik des
Kompetenzbegriffs spiegelt somit die Problematik der Kriterien fur angemesse-
nes und erfolgreiches Interagieren.

Michael Becker-Mrotzek und Gisela Briinner gehen der Frage nach, wie Fahig-
keiten und Fertigkeiten zum mindlichen Kommunizieren erworben werden. Ziel
ihres Beitragsist es, die beteiligten Prozesse fir Analyse-, Beratungs- und Schu-
lungszwecke zu systematisieren. Welche Teilfahigkeiten werden zum mindli-
chen Kommunizieren benétigt? Welche lassen sich leicht, welche nur schwer
vermitteln? Welche Methoden eignen sich fir die Vermittlung welcher Fahigkei-
ten?

Ausgangspunkt dieser Uberlegungen sind die kommunikativen Erfordernisse,
die sich aus der Gespréchssituation herleiten und sich als Anforderungen an die
kognitiven und kommunikativen Fahigkeiten der Handelnden beschreiben las-
sen. Relevante Faktoren der Gesprachssituation sind etwa der Gesprachszweck,
die Schwierigkeit der Thematik oder der Grad der Handlungsspielraume. Fir die
Bewadltigung der unterschiedlichen Anforderungen sind je spezifische Kenntnisse
und Fahigkeiten erforderlich, die sich nach den beteiligten Wissenstypen unter-
scheiden lassen (z.B. Wissen Uber Sprache und Kommunikation, aber auch Inte-
ressen und Planungskompetenzen, Formulierungsfahigkeit und Handlungsrouti-
nen). Die verschiedenen Wissens- und Fahigkeitstypen werden auf unterschiedli-
che Weise erworben. Es lassen sich mehrere Dimensionen des L ernprozesses un-
terscheiden, die z.T. aufeinander aufbauen: Verstehen, Einsicht bzw. Uberzeu-
gung, dass ein bestimmtes Handeln sinnvoall ist, Behalten, Umsetzen und Belbe-
halten des Gelernten. Die Autoren versuchen, den systematischen Zusammen-
hang zwischen diesen Dimensionen des Lernprozesses und adaguaten Lehr-
Lern-Formen herzustellen.

Annette Monnich verfolgt die Frage, welche impliziten Konzeptualisierungen des
Kommunikationslernens in Kommunikationstrainings wirksam sind. Sie unter-
sucht Methoden fir das Gespréchslernen im Hinblick auf die jeweils zugrunde
liegenden Annahmen Uber die Verénderbarkeit von Kommunikationsverhalten,
auf die mit ihnen verbundenen lerntheoretischen Konzepte und didaktisch-me-
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thodischen Muster sowie auf ihre Affinitat zum gesprachsanal ytischen Konzept
von Gespréachsschulungen.

Die Rekonstruktion der impliziten Annahmen liefert Impulse fir die Veran-
derung der didaktisch-methodischen Konzeption von Trainings. Monnich pla
diert dafiir, Reflexions- und Ubungs-K onzepte zu erweitern durch das , Lernen
lernen” der Teilnehmer/innen, durch stérkere Selbsttétigkeit und Selbstorganisa-
tion der Lernenden und durch Verbindung der Forderung individueller Ge-
spréchskompetenzen mit K onzepten der Organi sationsentwicklung.

Reinhard Fiehler und Reinhold Schmitt gehen davon aus, dass Kommunikations-
trainings selbst als Kommunikation aufgefasst und gespréchsanalytisch unter-
sucht werden konnen. Sie untersuchen, welche Voraussetzungen Trainer durch
ihr kommunikatives Verhalten fur die von ihnen beabsichtigte Vermittlung von
Gespréchsfahigkeit selbst schaffen und wie sich die Vermittlung von Gespréchs-
kompetenz in actu vollzieht.

Fiehler/Schmitt werten dafiir zwei empirische Fallbeispiele aus einem sog.
»modellorientierten” und einem gespréchsanalytischen Kommunikationstraining
aus: Seguenzen, in denen sich die Trainingsgruppe unter Anleitung des Trainers
reflexiv-analytisch mit einem konkreten Gespréch beschéftigt (Rollenspiel bzw.
Ernstfall-Gespréch). Sie zeichnen nach, in welcher Form und zu welchen Zwe-
cken die Beteiligten sich mit diesen Gespréchen beschéftigen, wie Lehren und
Lernen von Gesprachsfahigkeiten kommunikativ organisiert sind und welche
Chancen und Risiken mit den jeweiligen Organisationsformen verbunden sind.
Als zentral erweisen sich die trainerabhangige Interaktionsdynamik, die Betrof-
fenheit der Teilnehmer und die Inszenierung der Trainer — Aspekte, die von
Trainern systematisch reflektiert und in ihren Implikationen bewusst gemacht
werden sollten.

Martin Hartung erortert die Voraussetzungen fur eine wirksame und nachhaltige
Verbesserung der Gesprachkompetenz. Er orientiert seine Darstellung am typi-
schen Ablauf von Kommunikationstrainings, der von der Ermittlung des Trai-
ningsbedarfs Uber das Hineinholen der Alltagspraxis in das Training, das Erar-
beiten und Einuiben aternativer Verhaltensweisen, den Transfer in die Praxis bis
zur Erfolgskontrolle reicht.

Hartung diskutiert, wie in den einzelnen Phasen mit ihren spezifischen Auf-
gaben das Wissen und die Verfahrenweisen der Gesprachsforschung fir Losun-
gen in der Praxis fruchtbar gemacht werden kénnen. Er zeigt die Méglichkeiten
und besonderen Leistungen gespréchsanalytischer Trainings auf, aber auch ihre
Grenzen: Teilnehmer wie Entscheider bevorzugen namlich oft griffig formulier-
bare Patentrezepte, die greifbarer sind a's eine weiterentwickelte Gespréchskom-
petenz, die nur in der erfolgreichen Gesprachspraxis sichtbar werden kann. Der
bisher nur spérliche und zurlickhaltende Austausch zwischen Trainingspraxis
und Gespréchsforschung muss intensiviert werden und das vielfaltige Wissen der
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Gesprachsforschung muss stérker didaktisch aufbereitet werden, um Eingang
auch in die Ausbildung von Trainern zu finden.

Sylvia Benddl diskutiert kritisch das Verhéltnis von drei Feldern, in denen die
Gespréchsforschung tétig ist: die Grundlagenforschung, die die Funktionsweise
natUrlicher Gespréche beschreibt, die anwendungsorientierte Forschung, die ne-
ben der reinen Analyse Probleme herausarbeiten und V erbesserungsméglichkei-
ten aufzeigen will, und drittens die privat finanzierte Auftragsforschung, die von
Anfang an auf konkrete Massnahmen wie Schulungen zielt. Sie konstatiert, dass
von der Grundlagenforschung kein direkter Weg zur anwendungsorientierten
Bestimmung und praktischen Vermittlung von Gesprachskompetenz fuhrt.
Vielmehr schaffen eine mangelnde Differenzierung und Vermischung dieser
Felder Probleme. Normen und davon abgeleitetet Bewertungen von Gesprachs-
verhalten kdnnen nicht direkt aus der Gesprachsforschung heraus entwickelt
werden, sondern sind abhéngig von den Vorgaben und Zielen der Institution und
den Zielen der Schulung. Werden Normen, wie sie bereits in einigen Grundbeg-
riffen der Gespréchsforschung enthalten sind, unreflektiert eingesetzt, kann dies
Zu einseitigen Bewertungen fuhren.

Die Gespréchsforschung kann jedoch Methoden zur Verfligung stellen, mit-
tels derer die typischen Kommunikationsablaufe und die méglichen Auswirkun-
gen bestimmter Verhaltensweisen in der fraglichen Situation analysiert werden.
Der Beitrag endet mit einem Pladoyer fur die starkere Trennung zwischen
Grundlagenforschung, anwendungsorientierter Forschung und Auftragsfor-
schung sowie einem kritischeren und transparenteren Umgang mit Normen.

Lucia Lambertini und Jan ten Thije stellen die Anwendung diskursorientierter
Trainingskonzepte fur interkulturelle Kommunikationstrainings vor. Die Analyse
fokussiert vor allem das Verfahren der Simulation authentischer Falle (SAF),
eine diskursanalytisch fundierte Methode, die Professionellen handlungs-
orientiertes Lernen ermdglicht.

Anhand von empirischem Material untersuchen Lambertini und ten Thije
Trainingsdiskurse von Mitarbeitern mehrerer Behdrden, die es mit
fremdkulturellen Klienten zu tun haben. Sie stellen den Trainingsablauf vor und
zeigen, wie die Simulation authentischer Falle im Rahmen eines interkulturellen
Kommunikationstrainings angewendet werden kann. Um die Wissensvermittlung
der Tellnehmer zu rekonstruieren, analysieren sie Beispiele, in denen
authentische Félle und ihre Simulation durch die Teilnehmer kommentiert und
bewertet werden. Sie zeigen, wie dadurch unreflektiertes Handeln kritisch
betrachtet und reflektierendes Handeln in einer Trainingssituation ausprobiert
werden kann. Es wird deutlich, dass automatisierte Interpretationsmuster sich
durch einen Reflexionsprozess de-automatisieren und in problembewusste und -
I6sende Fahigkeiten umwandeln lassen. Die Féhigkeit, fremde Sichtweisen zu
Ubernehmen und diese zu der eigenen Sichtweise hinzuzuziehen, wird so
verbessert.
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Johanna Lalouscheck beschéftigt sich mit einem bisher wenig beachteten Ver-
mittlungsaspekt, ndmlich wie man im (beruflichen) Alltag selbst an der eigenen
Gesprachskompetenz arbeiten kann. Sie beschreibt das Konzept eines Trainings
zum kommunikativen Selbst-Coaching auf sprachwissenschaftlicher Basis sowie
seine Entwicklung und Erprobung in der medizinischen Ausbildung: Medizin-
studentnnen sollen dazu beféhigt werden, die eigene Gespréchsfihrungskompe-
tenz, besonders in der Arzt-Patient-Kommunikation, in ihrer Ausbildung und ih-
rem beruflichen Alltag selbsténdig zu Uberpriifen, zu Uberwachen und zu verbes-
sern, und zwar unter Einsatz herkdmmlicher und leicht anwendbarer Methoden
der Gesprachsforschung. Das Trainingskonzept umfasst die Vermittlung eines
sprachwissenschaftlich  basierten  Handwerkszeugs zur  selbstdndigen
Dokumentation, Auswertung und Verbesserung der gefihrten Gespréche. Ferner
die Entwicklung eines Manuals zur Gesprachsfiihrung, das an die Erfordernisse
und praktischen Mdglichkeiten der Teilnehmerinnen angepasst ist und sich
stufenweise verdndern lasst. Das vorgestellte Trainingskonzept ist auf andere
Berufsgruppen problemlos Ubertragbar, da lediglich inhaltliche Anpassungen
vorgenommen werden missen, die Methode selbst aber unverandert bleibt.

Franz Januschek stellt ein innovatives Konzept zum Erwerb von Schllissel quali-
fikationen fur Studierende vor, und zwar ein Web-basiertes Training in Verbin-
dung mit kompakten Présenzphasen. Er fokussiert auf eines der Module,
»Selbstprasentation”, das u.a. auf die angemessene Beurteilung, die souverdne
und authentische Beherrschung subtiler sprachlicher und nonverbaler Aus-
drucksmittel oder auf das Verhalten als Moderatorin einer Diskussion zielt. Die
Studierenden lernen, authentische Aufnahmen mit simultan prasentierten Tran-
skripten am PC zu anaysieren und zu den jeweils prasentierten Situationen
eigene, personlich angemessene Alternativen zu entwickeln. Diese werden im
Tandem mit distanten Lernpartnerinnen per Internet optimiert. So vorbereitet
probieren die Teilnehmer anschlief?end unter Anleitung im Kompaktseminar
gemeinsam die erarbeiteten Handlungsmdglichkeiten aus.

Das Modul zielt auf die Nutzbarmachung neuer Medien fir den Erwerb re-
flektierter kommunikativer Féhigkeiten. Durch die Arbeit am PC und durch Ver-
netzung mit Lernpartnerinnen I&sst sich das Potential der Arbeit mit Transkripten
voll ausschopfen. Der Nutzen von E-Learning wird im Erwerb von Kompeten-
zen, nicht so sehr von Wissen, gesehen. E-Learning ist dabei Bestandteil eines
integrierten Lernprozesses, der in padagogischer Interaktion stattfindet und den
Mythos , Mensch-Maschine-Interaktion* Uberwindet. Internet und Computer
werden als Medien des L ernprozesses und nicht als lehrender Partner des Lerners
betrachtet.

Rudiger Vogt beschéftigt sich mit der Schule als einer versprachlichten Instituti-
on, die zentralen Einfluss auf die Herausbildung von sprachlich-kommunikativen
Fahigkeiten der Heranwachsenden nimmt. Er konstatiert ein Primat der schrift-
sprachlichen Kompetenzférderung in der Schule; traditionell vermittelt sie Lesen
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und Schreiben. Methodische Konzepte, um auch soziale kommunikative Fahig-
keiten zu fordern, wurden erst im 20. Jahrhundert entwickelt. Fir die beiden
Aufgaben der Schule, die Qualifikation und die Selektion, ist das Medium
Schrift ideal: Es erméglicht eine Verdichtung von Lernprozessen und liefert
nachprifbare und vergleichbare Produkte. Die verwaltungsrechtlichen Rahmen-
bedingungen erzwingen geradezu eine stérkere Gewichtung schriftlicher Leis-
tungen.

Demgegentber argumentiert Vogt daflr, dass die Forderung von Sprechen
und Schreiben zusammen gehort. Es gibt gentigend Beispiele dafuir, wie die For-
derung des offentlichen Sprechens und des individuellen Schreibens erfolgreich
miteinander verknipft werden kénnen. Man muss nicht auf die Rhetorik — die
vom Schreiben zum Sprechen fuhrte — zurlickgreifen, um sinnvolle Arrange-
ments der Kombination von beidem anzufiihren. In Schreibkonferenzen bei-
spielsweise fuhrt der Weg vom Textentwurf des Schillers Uber seine inhatliche
und formale Besprechung in einer Arbeitsgruppe zu einer Uberarbeitung des
Textes und schliefdlich zu dessen miindlicher Prasentation im Klassenplenum:
Schreiben — Sprechen (in Kleingruppen) — Schreiben (Uberarbeiten) — Sprechen
(im Plenum).

Unser Ziel ist, mit diesen Ergebnissen und Diskussionen eine Fach-Offentlich-
keit innerhalb, aber auch auf3erhalb der Linguistik anzusprechen, die sich mit der
Vermittlung von Gespréchsfahigkeiten beschaftigt. Wir wiinschen uns und hof-
fen, dass der Band dazu beitragt, die spezifischen Antworten, die die Gesprachs-
forschung hierzu geben kann, und die spezifischen gespréchsdidaktischen Kon-
zepte, die auf diesem wissenschaftlichen Hintergrund entwickelt wurden, be-
kannter zu machen und den Austausch von Erkenntnissen, Erfahrungen und I-
deen zu intensivieren.

Diesist auch der Grund, weshalb wir das Buch gleichzeitig in zwel verschie-
denen Medien verdffentlichen — als Band 43 in der Reihe ,forum Angewandte
Linguistik" der Gesellschaft fir Angewandte Linguistik (GAL) im Verlag Peter
Lang und als digitale Version online im Verlag fur Gesprachsforschung
(www.verlag-gespraechsforschung.de) zum download. Dass beide Verlage diese
(noch) ungewdhnliche Publikationsstrategie unterstitzen, dafir méchten wir ih-
nen herzlich danken.

So hoffen wir nun, dass das Buch nicht nur in der Linguistik rezipiert wird,
sondern auch Trainerinnen, Personalfachleute und Multiplikatoren mit anderem
fachlichen Hintergrund wie auch Studierende in der je angemessenen Weise er-
reicht und anspricht.

Dortmund / K6ln im September 2003
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,Gesprachskompetenz' — Probleme und Herausforderungen
eines moglichen Begriffs

Arnulf Deppermann

1 Das Heilsver sprechen der Gesprachskompetenz

»Erfolgreich durch Kommunikation” (Kl6fer/Nies 2001), ,konstruktive Kom-
munikation steigert Innovativitdt und Effizienz* (LeMar 1997) oder ganz einfach
»Wer richtig kommuniziert, wird reich” (Stohlker 2001): Kommunikative Kom-
petenzen werden uns als Allheilmittel fir Probleme jeder Art angepriesen. Vom
Ehekrach bis zum Pal astinakonflikt, vom Telefonmarketing bis zur V orstandssit-
zung — Uberall scheint es nur auf die richtige Kommunikation anzukommen und
schon ist jedes Problem so gut wie gelost, ist jedes Ziel zu erreichen. So ist es
zumindest, wenn man der Ratgeberliteratur glaubt. Aber worin besteht eigentlich
die kommunikative Kompetenz, auf die es ankommen soll? Recht einig ist man
sich, dass , aktives Zuhéren' und , Feedback geben’ dazu gehdren. Doch ansons-
ten stehen sich reihenweise widerspriichliche Empfehlungen gegentiber, die oft-
mals sogar im gleichen Atemzug genannt werden: ,,Lach mal wieder” vs. ,,Ach-
ten Sie unbedingt auf Glaubwuirdigkeit und Seridsitét” oder: ,Geben Sie Ich-
Botschaften” vs. ,,Argumentieren Sie mit Fakten“ oder: ,,Formulieren Sie kurz
und pragnant” vs. , Berilicksichtigen Sie den Beziehungsaspekt”. Wenn wir uns
anschauen, was die Ratgeberliteratur unter kompetenter Gesprachsfiihrung ver-
steht, dann stehen wir vor einem Gemischtwarenladen voller inkompatibler Vor-
schlége, denen weder eine Theorie des Gesprachs noch empirische Untersuchun-
gen zugrunde liegen. Zudem sind sie meist so vage und allgemein gehalten, dass
ihre Umsetzung in der konkreten Situation, die den Ratsuchenden interessiert,
vollig nebul6s ist. Die Kompetenz, Gespréche richtig zu fihren, soll also eine
Schliisselqualifikation sein und alle méglichen Probleme 16sen. Doch worin sie
eigentlich in der konkreten Situation, in der ich mich als Ratsuchender befinde,
bestehen soll, bleibt letzten Endes doch sehr unklar.

Der Begriff , Gesprachskompetenz' a's solcher findet sich weder in der Rat-
geberliteratur noch in wissenschaftlichen Veréffentlichungen. Dies mag daran
liegen, dass sich ein modisches Lehnwort wie Kompetenz nattrlich lieber mit ei-
nem ebensolchen wie kommunikativ paart als mit dem etwas altbackenen Ge-
sprach. Doch die Griinde reichen tiefer: Gesprache zu fihren wird von den meis-
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ten Menschen als etwas verstanden, das man sowieso dauernd tut und deshalb
nicht eigens lernen muss. Es handelt sich um eine naturwichsige, intuitive F&
higkeit, die kaum Gegenstand der systematischen und expliziten Vermittlung in
ingtitutionalisierten Curricula ist und daher — so die Meinung vieler — auch nicht
systematisch zu verbessern sei. In der Wissenschaft wird dies von manchen auch
so gesehen. Doch wichtiger sind wohl andere Griinde, warum in der Gespréchs-
forschung bisher kein Begriff von , Gesprachskompetenz' entwickelt wurde.

In diesem Beitrag mochte ich darlegen, dass sich mit dem Interesse an , Ge-
spréchskompetenz' eine zu Teilen andere Perspektive auf Gespréche verbindet,
as die Gesprachsforschung normalerweise einnimmt (3.). Trotzdem hat die Ge-
spréchsforschung meiner Ansicht nach viele Ansatzpunkte fir die Entwicklung
einer Theorie von Gesprachskompetenz zu bieten (4.). Zuerst werde ich jedoch
kurz die in der Sprach- und Kommunikationswissenschaft bekannten Kompe-
tenzbegriffe Revue passieren lassen, um zu sehen, was sie fur einen Begriff der
, Gesprachskompetenz' hergeben kénnen (2.).

2 Der Kompetenzbegriff in Sprach- und Kommunikationswissenschaft

Der Kompetenzbegriff ist in der Linguistik untrennbar mit Chomskys Transfor-
mationsgrammatik verbunden. Er bezeichnet seit Chomsky (1965) die Fahigkeit
desidealen Sprecher-Horers zur Produktion und Rezeption aller moglichen Sétze
einer Sprache und insbesondere zur intuitiven Beurteilung ihrer Grammatikalitét.
,Kompetenz' ist hier der Gegenbegriff zur ,Performanz’, zur situierten Sprach-
verwendung, in der sich Abweichungen von der grammatischen Richtigkeit er-
geben kdnnen. Die Unzuléanglichkeit dieser Sicht, nach der Phdnomene der ge-
sprochenen Sprache genauso wie spezielle rhetorische, poetische und pragmati-
sche Fahigkeiten linguistisch irrelevant sind, wurde ab Mitte der 60er Jahre vor
alem von Dell Hymes (z.B. 1971; 1987; Saville-Troike 1989) kritisiert. Er pos-
tulierte eine kommunikative Kompetenz, die die Fahigkeit zum angemessenen
Sprachgebrauch in unterschiedlichsten Kommunikationssituationen umfasst.
Hymes' Begriff ist sehr weit gefasst, er meint nicht nur linguistische Fahigkeiten
im engeren Sinne, sondern bspw. auch poetische, argumentative, narrative, non-
verbale Fahigkeiten und kommunikationspsychologische Eigenschaften wie Mut,
Empathie oder Vertrauen. Im Unterschied zu Chomsky sieht er kommunikative
Kompetenz nicht als eine idealisierte, abstrakte, universale Fahigkeit, die letzten
Endes auf der biologischen Ausstattung des Menschen beruht. Ganz im Gegen-
teil, fir Hymes ist kommunikative Kompetenz hochgradig milieu- und kontext-
spezifisch. Praktisch jeder ihrer mdglichen Gehalte ist sozial ungleich verteilt.
Zwischen diesen beiden Extrempositionen gibt es nun eine Menge unterschiedli-
cher Kompetenzkonzeptualisierungen, so z.B. die einer umfassenderen Sprach-
kompetenz bei Coseriu (1988), die Idee einer Performanzkompetenz oder Ha-
bermas’ Entwurf einer Universalpragmatik (Habermas 1984). Habermas' Ideen
haben dabei sowohl in der Linguistik als auch in den Sozialwissenschaften die
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breiteste Rezeption erfahren, die sich jedoch, so meine ich, zu einem guten Tell
grundsétzlichen Missverstandnissen verdankt. So geht es Habermas um univer-
selle Geltungsbedingungen, die jede sinnvolle Rede idealiter zu erfiillen habe,
um als solche verstandlich zu sein. Damit ist jedoch nichts dartiber ausgesagt, ob
Kommunikation realiter so verlauft, welche situationsspezifischen Anforderun-
gen sich fur Kommunikatoren stellen und ob und wie die behaupteten Geltungs-
anspriiche einlésbar sind bzw. stets eingel st werden miissen.

Inwiefern sind diese Kompetenzbegriffe fur die Gespréchsforschung an-
schlussfahig? Die Gespréchsforschung ist eine empirische Wissenschaft; fir sie
sind insofern idealisierte, empirisch nicht auszuweisende Konstrukte un-
brauchbar, die das Faktum der Diversitét von Gespréchssituationen, -anforderun-
gen, -problemen und -bewdltigungsmdglichkeiten konzeptionell nicht zu fassen
vermogen. Die Gesprachsforschung kann also nicht an Chomsky oder Habermas,
sondern am ehesten an Hymes ankniipfen.!

Wenn wir nun die universalistischen, biologischen oder idedlisierten Ver-
sténdnisse von ,Kompetenz' ausschlie3en, was bleibt dann von dem Begriff Ub-
rig? Festzuhalten scheint mir, dass ,Kompetenz' auf jeden Fall eine Fahigkeit
meint, die
¢ individuell zuzuschreiben ist,

e ein Potenzial bzw. Repertoire von Alternativen beinhaltet,
e generativ ist (eine unbestimmte Menge von Handlungen regelbasiert erzeu-
gen kann),

kognitiv verankert ist,

normativ abgegrenzt ist (im Sinne der Unterscheidung von kompetenten und

inkompetenten Handlungen).

3 Warum Gesprachskompetenz (bisher) kein Gegenstand der Gespréachs-
forschung ist

Um zu verstehen, warum , Gespréachskompetenz' in der Gespréchsforschung bis-
her kein eingefiihrter Begriff ist und dazu keine spezifischen Forschungen exis-
tieren, will ich kurz den methodologischen Ansatz der Gespréchsforschung und
die aus dieser Sicht zentralen Grundeigenschaften von Gesprachen in Erinnerung
rufen. Die Gespréchsforschung ist eine empirische Wissenschaft, die mit Audio-
und Video-Aufnahmen natirrlicher Gespréche arbeitet, welche detailliert mit
Transkript und Aufnahme analysiert werden. Fir jede Gespréchsanalyse grund-
legend sind folgende Eigenschaften (vgl. Deppermann 1999, 8):

1 Zumindest in diesem Zusammenhang soll nicht behauptet werden, dass die genannten
universalistischen Modelle generell unzutreffend seien. Der Punkt ist vielmehr, dass
sie keine Konzepte dafur bereit stellen, mit denen Differenzen, Aufgaben, Probleme,
Moglichkeiten etc., die sich im Zusammenhang mit Gesprachskompetenz stellen, zu
beschreiben, zu analysieren und zu bewerten sind.
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Gesprache sind

e prozesshaft: zeitlich, fluchtig, offen und allenfalls ihrer Typik nach erwart-
bar;

e interaktiv: sie kommen durch das Wechselspiel von Handlungen aufeinander
bezogener Teilnehmer zustande;

o methodisch hergestellt: die Teilnehmer benutzen kulturell verbreitete und er-
wartete Verfahren und Normalformen;

e pragmatisch orientiert: sie werden vollzogen zur Bearbeitung von Aufgaben
und Zielen und schaffen soziale Wirklichkeiten (Beziehungen, |dentitét,
Sachverhalte etc.);

e konstituiert durch Aktivitdten auf verschiedenen Ebenen und in verschiede-
nen semiotischen Modalitéten (Sprache, Stimme, Mimik, Gestik, Proxemik
etc.).

Vor diesem Hintergrund wird nun klarer, warum die Gespréchsforschung

Probleme mit dem Kompetenzbegriff hat. Ich sehe vier Griinde:

e dieZentrierung der Gesprachsforschung auf den Interaktionsprozess (3.1);

¢ die performanzbezogene Ausrichtung der Gespréchsforschung (3.2);

o der faktizistische Ansatz der Gesprachsforschung (3.3);

e dastheoretische Interesse der Gesprachsforschung (3.4).

3.1 Die Zentrierung der Gesprachsfor schung auf den Inter aktionspr ozess

Die Gespréchsforschung stellt ins Zentrum ihrer Analyse den Interaktionspro-
zess, nicht das interagierende Individuum. Kompetenz ist jedoch zunéchst einmal
eine Eigenschaft des Individuums und héchstens sekundéar bzw. darauf aufbau-
end eine Eigenschaft von Interaktionssystemen (etwa Arbeitsteams oder Famili-
en). Um zu einem fundierten Kompetenzbegriff beizutragen, misste die Ge-
spréchsforschung also die Art und Weise, wie eine Person im Gesprach agiert, in
den Mittel punkt ihrer Betrachtungen stellen, allerdings ohne dabei die prozessua-
le und interaktive Verflechtung des individuellen Handelns au3er Acht zu lassen.
Téte sie dies, wirde sie gerade einen ihrer grofiten Vorteile gegentiber psycholo-
gischen oder rhetorischen Kompetenzkonzepten verlieren.

3.2 Die perfor manzbezogene Ausrichtung der Gesprachsfor schung

Gespréchsforschung ist eine Beobachtungswissenschaft, die faktisches Handeln
untersucht. Kompetenz ist dagegen ein Potenzialitatsbegriff, nicht deskriptiv und
durch Beobachtungen unterbestimmt. Nehmen wir als Beispidl die Kommunika
tion unter Jugendlichen: Wenn wir beobachten, dass sich Jugendliche ungram-
matisch, vulgér und unhéflich ausdriicken, dann impliziert dies per se nicht, dass
sie nicht anders kdnnen — dies ist der induktive Fehlschluss vieler Kulturkritiker.
Es impliziert aber genauso wenig, dass sie es sonst kénnen — dies ist der Fehl-
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schluss ad ignorantiam, dem manche Stilforscher zu erliegen scheinen. Dass der
Schluss von beobachteten Performanzen auf Kompetenzen in vieler Hinsicht
problematisch und gewunden ist, liegt u.a. daran, dass beobachtbares Verhalten
durch vielféltige, oft nicht erkennbare (Stor-)Faktoren beeintrachtigt sein kann
und deshalb Kompetenz nicht reflektiert und dass die Person immer nur unter
wenigen, spezifischen Bedingungen erfasst wird. Um tatséchlich Kompetenzre-
pertoires zu rekonstruieren, ware es nétig, eine Person in verschiedenen Kontex-
ten (z.B. verschiedene Partner, Themen, Aufgaben) zu verfolgen, wasin der Ge-
spréchsforschung nur sehr selten gemacht wurde (s. aber Spranz-Fogasy 1997).
Ein weiteres, priméar theoretisches Problem der Unterbestimmtheit der Kompe-
tenz durch Beobachtungen ist, dass ein und dieselbe Beobachtung durch sehr un-
terschiedliche Modellierungen von Kompetenzen erklért werden kann. Anhand
von Beobachtungen kann somit vielfach nicht zwischen inkompatiblen Kompe-
tenzmodellen entschieden werden.

3.3 Der faktizistische Ansatz der Gespréachsfor schung

Gespréchsforschung ist eine Tatsachenwissenschaft. , Kompetenz' ist aber auch
ein normativer Begriff: Er beinhaltet ein Kénnen im Sinne einer , gegllickten Per-
formanz'. Nicht jedes Tun, jede Performanz ist aber alein deshalb schon, weil
sie so vollzogen wird, auch geglickt. Hier stof3en wir auf einen grundsétzlichen
Unterschied zwischen dem Wissenschaftsverstéandnis der Gesprachsforschung,
wie es insbesondere von der Ethnomethodologie formuliert wurde, und dem Inte-
resse an Gespréchskompetenz: Die Gespréchsforschung untersucht faktisches
Gesprachshandeln und versucht dieses als systematische Bearbeitung von Ge-
spréchsaufgaben verstandlich zu machen, also das faktische Interagieren als eine
immer schon sinnvolle Losung zu verstehen.2 Ein Kompetenzbegriff geht jedoch
davon aus, dass es in jeder Situation kompetente und nicht kompetente Hand-
lungsweisen gibt. Ohne diesen Unterschied wére die Rede von , Kompetenz' leer.
D.h. aber: Man braucht Kriterien fir kompetentes und nicht-kompetentes Han-
deln. Diese erfordern eine eigenstdndige Reflexion auf die Kriterien fir ange-
messenes bzw. erfolgreiches Handeln und die Setzung entsprechender Ziele.
Sehr aufschlussreich ist in diesem Zusammenhang die Differenzierung von vier
ontologischen Ebenen, die Hymes (1971) im Zusammenhang mit der Bestim-
mung kommunikativer Kompetenzen vorschl&gt:

2 Das ethnomethodol ogische, auch fiir die Konversationsanalyse leitende Prinzip ist das
der ethnomethodol ogischen Indifferenz (s. Garfinkel/Sacks 1976; Patzelt 1987, 36ff.).
Es gebietet, sich des Urteils tber die Zweckméldigkeit, moralische Richtigkeit, Wahr-
heit, Angemessenheit etc. der Handlungen und Aussagen der Untersuchten zu enthal-
ten. Die untersuchte soziae Redlitéat ist also nicht an Annahmen zu bemessen, die der
Analytiker als Kriterium fur Wahrheit, Normalitdt oder Winschenswertes veran-
schlagt, sondern es ist die Eigenlogik der Wirklichkeitskonstruktionen der Beteiligten
selbst, die rekonstruiert werden soll.
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e Diefaktische Kompetenz: Wie handelt eine Person tatsachlich?

Die ideale Kompetenz: Welches Handeln ist wiinschenswert?

Die mdgliche Kompetenz: Welches Handeln ist — mit Hilfe von Beratung,

Training usw. — zu erreichen?

e Die dituativ-institutionelle Ebene: Welches Handeln ist unter den gegebenen

Bedingungen realisierbar?

Die theoretisch ausgerichtete Gesprachsforschung, vor alleminihren konver-
sationsanal ytischen und ethnographischen Ausprégungen, befasst sich bisher mit
der ersten Ebene, da sie sich als empirische und nicht als normative Wissenschaft
versteht. Zumindest manchmal wéren normative Kriterien aber durchaus mit Hil-
fe empirischer Daten, namlich aus den von den Gesprachsbeteiligten selbst ver-
anschlagten Gespréachszwecken (sowie weiteren erwiinschten bzw. unerwiinsch-
ten Konsequenzen) und den im Gespréach selbst von Beteiligten gezeigten Reak-
tionen zu gewinnen. Fiehler (1999) nennt dies ,deskriptive Normen”. Diese
kénnten als Kriterien veranschlagt werden, an denen die Funktionalitét der
Handlungen der Gesprachsbeteiligten zu bemessen wére. Allerdings ist zu
beachten, dass die Gespréachsforschung bisher eigentlich nie systematisch nach
optimalen, sondern nur nach normalen Realisierungen von Praktiken Ausschau
gehalten hat. Und um solche optimalen Realisierungen wirde es haufig eher ge-
hen, wenn wir von Kompetenz sprechen, als um blof3 normale Realisierungen —
wenn wir etwa fragen, wie bestimmte Aufgaben moglichst effizient, stérungsfrei,
vollstandig, zukinftigen Problemen vorbeugend etc. gelést werden kénnen. Die
normative Bestimmung von Kompetenzkriterien beinhaltet letzten Endes immer
eine nicht-empirische Wert-Entscheidung, die zwar sehr wohl mit empirischen
Argumenten begriindet aber nie durch sie vollstandig determiniert werden kann.
Dazu spéter mehr.

3.4 Dastheor etische Interesse der Gespr échsfor schung

Die Differenz zwischen der empirischen Ausrichtung der Gespréchsforschung
und dem normativen Begriff der , Gesprachskompetenz' ist in Bezug auf die An-
gewandte Gespréchsforschung umso zentraler, da diese as padagogisch-
normative Wissenschaft auf jeden Fall normative Standards braucht. Sonst ist
Uberhaupt kein Ziel fir Beratung oder Training und kein Kriterium fir ihren Er-
folg zu formulieren. Insofern hangt an einem so verstandenen Begriff von Ge-
spréachskompetenz ein wesentlicher Teil des professionellen Anspruchs der wis-
senschaftlich fundierten Vermittlung von Gesprachskompetenzen. Damit ist
noch nicht gesagt, welche Normen gelten sollen, wer die Normen setzt, wie eng
oder flexibel sie sind. Klar ist aber, dass man hier zwangslaufig Uber den Bereich
hinaus gehen muss, der durch die rekonstruktiven (nicht: praskriptiven) Stan-
dards der wissenschaftlichen Gespréchsforschung abgedeckt ist. Eine vierte Dif-
ferenz liegt also darin, dass die Konstrukte der Gespréchsforschung Instrumente
fr theoretische Erkenntniszwecke sind, der Begriff der , Gesprachskompetenz'
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im Anwendungskontext jedoch in Bezug auf praktische Zwecke formuliert wer-
den muss. Je nachdem, welche Ziele erreicht werden sollen, welche Kommuni-
kationssituationen und -aufgaben praktisch interessieren, und wohl auch in Ab-
hangigkeit davon, welche Individuen beraten oder trainiert werden sollen, wird
dagienige, was jeweils konkret unter ,Gesprachskompetenz’ zu verstehen ist,
sehr unterschiedlich ausfallen.

4 Ansatzpunkte fur einen gespréchsanalytisch fundierten Begriff der Ge-
sprachskompetenz

Obwohl es also gute Griinde gibt, warum die Gespréchsforschung sich bisher
nicht um die Formulierung von Modellen von Gespréchskompetenz gekimmert
hat, gibt es doch genligend Ansatzpunkte fir die Entwicklung eines gesprachs-

analytisch fundierten Begriffs von , Gespréchskompetenz' (s.a. Nothdurft 2000).

Dazu gehtren in jedem Falle:

e die empirische Methodologie der Gespréachsforschung (4.1);

e algemein: eine Theorie der verbalen Interaktion (4.2);

o gspeziell: eine Analyse (,Mikrotheorie") der Aufgaben-, Problem- und M&g-
lichkeitsstruktur des Gesprachstyps bzw. der Gespréchsanlésse, in Bezug auf
die sich Fragen der Diagnose und Vermittlung von Gesprachskompetenzen
stellen (4.3);

e hinzu kommen muss — wie gesagt — eine Reflexion auf die Ziele, die ein er-
folgreiches bzw. gelungenes Gespréach ausmachen sollen, und die Aufstellung
entsprechender Kriterien (4.4).

Diese Punkte will ich im Folgenden erlautern.

4.1 Die Methodologie der Gespréchsfor schung

Ausgangspunkt der Gesprachsforschung ist weder die ideologische Spekulation,
wie Gespréche angeblich sind oder sein sollen, noch die Orientierung an schrift-
sprachlichen oder rhetorischen Standards, sondern die detaillierte Untersuchung
authentischer Gesprache: Wie funktionieren sie tatsachlich, welche besonderen
Bedingungen sind bei der mindlichen Kommunikation zu berlicksichtigen, wel-
che Probleme kdnnen in ihnen entstehen? Insbesondere verfligt die Gesprachs-
forschung Uber einen reichen Schatz an spezifischen Erkenntnissen Uber be-
stimmte Gespréchstypen, -strategien, Formulierungsverfahren, Partnerkonstella-
tionen etc., der zu nutzen ist, um empirisch gestiitzt Probleme zu identifizieren,
sie begrifflich zu fassen, Handlungsalternativen zu verdeutlichen, mégliche und
wahrscheinliche Konsequenzen nachzuweisen (Fiehler 1999; 2001).
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4.2 Aspekte einer Theorieder verbalen Interaktion

Es gibt bisher keine ausgearbeitete und einigermaf3en umfassende Theorie der
verbalen Interaktion. Aber es gibt gesicherte, sehr algemeine Aussagen Uber
Grundeigenschaften von Gesprachen, die zu Beginn von Kapitel 3 angesprochen
wurden. Diese Grundeigenschaften bringen jeweils bestimmte Problempotenzia-
le mit sich, vor alem dann, wenn Gespréchsteilnehmer von bestimmten, weit
verbreiteten, aber unzutreffenden, dysfunktionalen Fehlerwartungen ausgehen
(vgl. Nothdurft 2000), die mit diesen Grundeigenschaften konfligieren. Entspre-
chend sind Gespréachskompetenzen in Bezug auf den Umgang mit diesen Eigen-
schaften und Problemen zu formulieren. Im Folgenden nenne ich bezogen auf
die einzelnen Grundeigenschaften jeweils einige Probleme, Fehlerwartungen
sowie Kompetenzen, deren Forderung Gegenstand von Gesprachsberatung
und -training werden kann. Die Beispiele erheben keinen Anspruch auf Voll-
sténdigkeit und verstehen sich auch nicht als systematische Aufordnung des je-
weiligen Eigenschaftsbereichs.

a) Die Eigenschaft ,Prozessuditat’ umfasst Phéanomene wie Flichtigkeit, Zeit-

lichkeit, Kontextabhangigkeit und Offenheit von Gespréchsprozessen.

e Probleme entstehen hier durch Vergessen, falsche Erinnerungen, durch Be-
deutungswandel und Mehrdeutigkeit in wechselnden Kontexten, durch selek-
tive, einseitige oder falsch kontextualisierte Interpretation und beim Handeln
unter Zeitdruck.

e Fehlerwartungen gehen von der Eindeutigkeit und Stabilitét von sprachlichen
und interaktiven Phdnomenen aus, so zum Beispiel die verbreitete Ansicht,
nach der esimmer eine, fur alle gliltige richtige Interpretation einer AuRerung
bzw. eines Wortes geben miisse.

e Zu fordernde Kompetenzen fir den Umgang mit Prozessualitét sind die Ver-
besserung von Erinnerungsféhigkeiten, die Strukturierung und Sicherung von
(Zwischen-)Ergebnissen in Gesprachsprozessen und die Sensibilisierung fir
die Vielfalt und Bedingungen von Interpretationsmdglichkeiten.

b) Die Eigenschaft , Interaktivitét' meint, dass Handeln und Bedeutung im Ge-

sprach vom Gesprachspartner abhangig, auf den anderen bezogen formuliert sind

und von seiner Reaktion beeinflusst werden.

e Probleme im Umgang mit Interaktivitét sind insbesondere die fehlende Be-
riicksichtigung der Voraussetzungen des Adressaten (Kenntnisse, I nteressen,
emotionale Dispositionen etc.), die mangelnde Beachtung und inadéquate In-
terpretation seiner Reaktionen, ein fehlender Adressatenzuschnitt von Aufe-
rungen und das Versdumnis, Verstandnis bzw. Konsens zu prifen.

e Fehlerwartungen entstehen aus der Annahme, Gesprachsverlauf, -erfolg und
Resktionen einseitig kontrollieren und vorhersehen zu kénnen, die Bedeu-
tung des Gesagten sei ausschliefdlich von der Intention des Sprechers abhéan-
gig und durch sie fur alle wirksam definiert. Unflexible, vorgefertigte Bilder
des Gespréachspartners filhren zu unangepassten Handlungen und unzutref-
fenden, voreingenommenen und einseitigen | nterpretati onen.
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Kompetenzen, die zu entwickeln sind, sind die adaquate Einschétzung von
Adressatenmerkmalen und ihrer Relevanz fur die Kommunikation, die Schu-
lung der Aufmerksamkeit, die Sensibilisierung fir und die adaquate Interpre-
tation von Reaktionen, die Kontrolle der eigenen Wirkung und Interpretier-
barkeit, die kommunikative Selbstwahrnehmung und -reflexion sowie die
Entwicklung adressaten- und situationsspezifisch flexibler AuRerungsreper-
toires.

c) Die Methodizitdt der Herstellung von Gespréchen erfordert die aktive wie re-
zeptive Beherrschung von kulturellen Etiketten und Normalformen, von institu-
tionellen Handlungsschemata, K onventionen und Gepflogenheiten.

Probleme entstehen hier aus Unkenntnis, Fehlannahmen und Kompetenzdefi-
ziten bzgl. relevanter Methoden und der auf sie bezogenen Erwartungen und
Interpretationen von Gesprachspartnern.

Typische Fehlerwartungen gehen davon aus, dass die eigenen Normalitétser-
wartungen gar nicht reflektiert oder (oft auch moralisch aufgeladen) al's uni-
versell glltig veranschlagt werden und dass Gesprachsfahigkeiten als natur-
gegeben angenommen und Abweichungen als boswillig oder persona dis-
kreditierend veranschlagt werden.

Zu entwickelnde Kompetenzen bestehen in einem mdglichst grof3en Reper-
toire von differenzierten gespréachstyp-, kultur-, situations- etc. spezifischen
Fahigkeiten zum Erkennen, Interpretieren und metakommunikativen Darstel-
len von Gesprachsverlaufen und -problemen als auch zur flexiblen Produkti-
on von Beitrégen und zur Reparatur von Kommunikationsstorungen. Weiter-
hin wichtig ist die Fahigkeit, situationssensitiv zwischen der Orientierung an
Angemessenheitsvorstellungen und ihrem Durchbrechen zur Erzielung be-
sonderer Aufmerksamkeits-, Sinn-, Unterhaltungs- etc. Effekte wechseln zu
konnen.3

d) Die Pragmatizitét von Gespréchen bezieht sich auf deren Ziel- und Aufgaben-
struktur, die gerade fur berufliche Interaktionen mal3geblich ist; allgemeiner
noch meint sie die Qualitét von Gesprachen, Wirklichkeiten verschiedenster Art
(z.B. Identitdten, Beziehungsstrukturen, Verpflichtungen, Berechtigungen etc.)
zu schaffen.

Probleme liegen hier in mangelnder Zielorientierung von Gespréchsbeteilig-
ten, ungeniigender Bearbeitung von Zielerreichungsschritten und -voraus-
setzungen (Vor-/Nebenbedingungen) oder in der Vernachléssigung des ,,Be-
Ziehungsaspekts'.

Fehlerwartungen bestehen in der einseitigen Fixierung auf den Inhaltsaspekt
oder in der Vorstellung, dass sich Gespréche natiirlich und ungeplant entwi-
ckeln und keiner Vorbereitung, keines systematischen V orgehens und keines
bewussten Monitoringsin ihrem Verlauf bedirften.

Zu fordernde Kompetenzen sind die Beachtung von Beziehungs- und Identi-
tétsbelangen, die konsequente Verfolgung von Zielen und den zu ihrer Erfil-

Dies entspricht der aus der antiken Rhetorik bekannten Gegeniiberstellung von aptum
vs. licentia, diein der rhetorischen Gestaltung zu balancieren sind.
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lung notwendigen sachlichen und gespréchsprozessualen Instrumentalitéts-
und Aufbauverhaltnissen.

€) Der Aspekt der Konstitutivitdt von Gespréchshandlungen meint, dass alles,

was im Gesprach geschieht, letzten Endes allein durch die lokalen Aktivitéten

der Beteiligten hergestellt wird.

e Probleme liegen hier vor alem in dysfunktionaler und wenig beachteter non-
verbaler Kommunikation und sprachlichem Ausdruck, in Unflexibilitét und
restringierten Repertoires.

e Fehlerwartungen unterschdtzen nonverbale Kommunikation, Stimme und
Fomulierungsweise oder gehen aus von an der Schriftsprache orientierten
Formulierungsstandards (wie ,, Immer ganze Sétze produzieren“, ,Keine He-
ckenausdriicke verwenden® etc.).

e Entwicklungsfahige Kompetenzen betreffen hier die Wahrnehmung und den
systematischen Einsatz von Stimme, nonverbaler Kommunikation und For-
mulierungsweisen.

4.3 Strukturen spezifischer Gespréachsaufgaben

Gespréachsanlésse und -aufgaben in der modernen Gesellschaft sind derartig un-
terschiedlich, dass das Postulat und, mehr noch, der Versuch der Vermittlung ei-
ner allgemeinen Gespréachskompetenz vollig unzulénglich und irrefuhrend wére.
Die detaillierte Untersuchung authentischer Gespréche zeigt, welch unterschied-
liche und teilweise gar gegensétzliche Anforderungen in verschiedenen Ge-
spréchssituationen bestehen. Formlichkeit vs. Informalitét, Gespréchssteuerung
vs. Offenheit, Vagheit vs. grotmégliche Prézision — dies sind ein paar Beispiele
fir gegensétzliche Handlungsorientierungen, die jeweils in der einen Situation
angemessen und zutréglich sind, unter anderen Umstanden und Zielvorgaben a-
ber das sichere Scheitern des Gespréchs nach sich ziehen. Allgemeine Regeln
helfen also kaum weiter, da sie zum einen fir viele Situationen gerade nicht ad&-
quat sind und eher Probleme schaffen anstatt sie zu |6sen. Zum anderen sind vie-
le Regeln zu abstrakt: Esist oft unklar, wie sie auf eine konkrete Gesprachssitua-
tion zu beziehen sind, oder es gibt viele Moglichkeiten ihrer Umsetzung, von de-
nen einige sehr dysfunktional sind (Fiehler 1999).

Um den Begriff , Gesprachskompetenz' sinnvoll zu fullen und zur Grundlage
von Kommunikationsberatung oder -training zu machen, ist es daher zunéchst
notig, die spezifischen Anforderungen, Ziele, Probleme und Moglichkeiten eines
Kommunikationsfeldes zu analysieren (s.a. Hartung in diesem Band). Wie Rein-
hard Fiehler (1999; 2001) immer wieder betont hat, ist diese Analyse der Aufga-
ben- und Problemstruktur die unerléssliche Voraussetzung fir eine gezielte und
tatsachlich praxisrelevante Férderung von Gesprachskompetenzen, da sonst un-
klar bleibt, woran es fehlt und welche Optionen gestérkt werden sollten. Insofern
sind, zumindest aus wissenschaftlicher Sicht, zundchst einmal bestimmte Ge-
sprachsaufgaben und -probleme die Bezugsgegenstéande von Kompetenzen. In
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einem zweiten Schritt ist dann zu Uberlegen, wie man diese Kompetenzen im
Einzelfall optimal auf die spezifischen Moglichkeiten und Grenzen von Indivi-
duen zuschneidet.

4.4 Norm- und Zi€elreflexion

Was a's kompetentes Gesprachsverhalten gelten soll, ist norm- und zielabhangig.
Diese Abhangigkeit zeigt sich sehr deutlich im Spannungsverhéltnis zwischen
einer Sicht, nach der Gespréchskompetenz die Fahigkeit zur versténdigungsori-
entierten, interaktiven Kooperation beinhaltet,* und einer Sicht, nach der es auf
die Féhigkeit zum individuell erfolgreichen Kommunizieren ankomme. Natr-
lich stehen beide Fahigkeiten nicht immer im Gegensatz zueinander — viele Ziele
lassen sich nur kooperativ und verstandigungsorientiert im Habermas' schen Sin-
ne erreichen. Aber es ist evident, dass Kooperativitét, Versténdigungsorientie-
rung und Transparenz haufig genug nicht unbedingt den Zielen einzelner Akteu-
re forderlich sind, die leichter durch beeindruckenden Klangzauber, einseitige In-
formationen oder kommunikative Abkirzungsstrategien zu erreichen sind. Und
es ist auch evident, dass beides zu Teilen sehr unterschiedliche Féhigkeiten von
den Gesprachsteilnehmern erfordert.

Dieses Spannungsverhéltnis von gleichberechtigter Kooperation und einseiti-
ger Zieldurchsetzung ist bei spielsweise immer wieder in Schlichtungsgespréchen
(Mediationen) zu konstatieren. Einigungen in Schlichtungsgespréchen beruhen
nominell auf dem Prinzip der Freiwilligkeit: Eine Einigung soll in einem wech-
selseitigen Prozess der Perspektivenvermittiung und des Ausgleichs stattfinden,
dessen Ergebnis von allen aktiv getragen und bejaht wird. In der Tat findet nach
meinen Beobachtungen zunéchst auch eine offene Aushandlung statt, in der die
Gegner die Moglichkeit haben, ihre jeweilige Konfliktsicht, ihre Bewertungen
und Interessen detailliert darzulegen. Sobald aber die Parteien ihrem Unmut Luft
gemacht haben und der Schlichter selbst zu einer eigenen Konfliktsicht gelangt
ist, entwickelt er eine meistens sehr minimale Konfliktdefinition und einen eben-
so minimalen Einigungsvorschlag (Deppermann 1997). Die versucht er dann a-
ber mit allen rhetorischen Registern, nach dem Prinzip von ,, Zuckerbrot und
Peitsche”, durchzusetzen: Er wirbt und droht, er zeigt Empathie und wirdigt
Konzessionsbereitschaft der Parteien, er spielt seine juristische Autoritét, seine
Erfahrung und seinen ingtitutionell-moralischen Status aus. All dies geschieht
stets im Dienste der Durchsetzung seines Vorschlags als einer Einigung, die
dann schliefflich von allen ,freiwillig” unterzeichnet wird. Im Lichte einer Dis-
kursethik, die maximale Autonomie, Transparenz und herrschaftsfreie Kommu-
nikation ohne Zwang fordert, ist dieses Handeln sicherlich als manipulativ und
as Funktionalisierung ingtitutioneller und kommunikativer Macht zu kritisieren,
und es zeigt sich auch, dass sich die Parteien selbst héufig nicht ausreichend be-
rucksichtigt fuhlen. In anderen Hinsichten ist dieses Handeln der Schlichter je-

4 So zum Beispiel Geissner (1999).
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doch sehr funktional: Indem die institutionelle Behandlung der Streitfalle durch
Schlichtung formal beendet wird, werden die Gerichte entlastet; dartiber hinaus
wird weiteren Eskalationen vorgebeugt, die fast zwangslaufig entstehen, wenn
der Streit Uber Jahre durch mehrere Instanzen getragen, Kollegen und Nachbarn
als Zeugen mit hineingezogen und grof3e Mengen an Geld fir Prozesskosten
ausgegeben werden.

Was ist hier also kompetentes Handeln? Welche Fahigkeiten wéren zu for-
dern, wenn wir Schlichter beraten oder trainieren wollten? Es liegt auf der Hand,
dass diese Frage nicht allein gespréchsforscherisch beantwortet werden kann.
Hier sind sozial- und rechtspolitische, institutionspraktische, 6konomische, ethi-
sche und psychologische Erwdgungen maldgeblich. lhre Abwagung bestimmt,
was als kompetentes und insofern wiinschenswertes Handeln gelten kann. Ein
Teil der Problematik des Kompetenzbegriffs geht also weit Uber Fragen hinaus,
die die Gesprachsforschung unmittelbar beantworten kann. Was Kompetenz ei-
gentlich ausmacht, ist bereits im alltéglichen Handeln und in offentlichen Dis-
kursen umstritten — bereits hier stellt sich die Frage, welche Kriterien fir ange-
messenes und erfolgreiches Interagieren zu veranschlagen sind. Was als kompe-
tent gilt, ist letzten Endes immer auch eine Frage der Kriterien, die eine Kom-
munikationsgemeinschaft bzw. ein Auftraggeber veranschlagt. Wie Max Weber
bereits Anfang des letzten Jahrhunderts festgestellt hat, hat die Wissenschaft als
Wissenschaft keine Werte oder Ideologien vorzugeben. Sie kann sich aber sehr
wohl an der Normdiskussion beteiligen, indem sie zeigt,

e welche Handlungsweisen fir welche Ziele mehr oder weniger tauglich sind,

o welche Sachverhalte fir welche Ziele zu mobilisieren sind,

e welche eventuell unerwiinschten Konsequenzen die Verfolgung und Errei-
chung dieser Ziele nach sich zieht und

e in welchen Abhéngigkeiten und in welchem eventuell widerspriichlichen

Verhdltnis unterschiedliche Ziele zueinander stehen (vgl. Weber 1930).

All diese Fragen stellen sich regelméfiig im Bereich der Kommunikationsbe-
urteilung, -beratung und -training. Empirisch begriindete Antworten auf diese
Fragen und realistische Erwartungen, was Gesprache leisten kénnen und was
nicht, bedirfen der detaillierten gespréchsanalytischen Untersuchung, und des-
halb hat die Gesprachsforschung auch in dieser Hinsicht einen wesentlichen Bei-
trag zu leisten.
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Der Erwerb kommunikativer Fahigkeiten: Kategorien
und systematischer Uberblick

Michael Becker-Mrotzek / Gisela Brinner

In unserem Beitrag gehen wir der Frage nach, wie Erwachsene neue Fahigkeiten
und Fertigkeiten zum miindlichen Kommunizieren erwerben, d.h. aneignent. Ziel
ist es, die beteiligten Prozesse fir Analyse-, Beratungs- und Vermittlungszwecke
Zu systematisieren, um Antworten auf die folgenden Fragen zu finden: Welche
Tellféhigkeiten werden zum mindlichen Kommunizieren Uberhaupt bendtigt?
Welche lassen sich leicht — welche nur schwer oder vielleicht gar nicht vermit-
teln bzw. aneignen? Welche Methoden eignen sich fir die Vermittlung welcher
Fahigkeiten?

Ausgangspunkt unserer Uberlegungen sind praktische Fragen des Kompe-
tenzerwerbs, d.h. des Erwerbs der Fahigkeit, angemessen miindlich kommunizie-
ren zu kdnnen. Wir gehen davon aus, dass es sich hierbei um eine spezifische
Kompetenz handelt, die sich von anderen Kompetenzen unterscheidet (vgl. Fieh-
ler/Schmitt i.d.Bd.). Ihre Besonderheit liegt in den spezifischen Bedingungen der
mundlichen Kommunikation begriindet: Gespréche und Diskurse sind immer das
Resultat aller daran Beteiligter, so dass die Anteile und beteiligten Kompetenzen
des Einzelnen weniger offensichtlich sind als bei individuellen Téatigkeiten.
Mindliche Kommunikation ist durch ihre Flichtigkeit, Prozesshaftigkeit, Inter-
aktivitdt und Musterhaftigkeit gekennzeichnet (vgl. Deppermann i.d.Bd.,
Abschn. 3). Die Bewaltigung miindlicher Kommunikation erfordert ein spezifi-
sches Ensemble von Wissen und Fertigkeiten, die sich zusammenfassend als Ge-
sprachskompetenz beschreiben lassen. Auch wenn wir uns in diesem Beitrag auf
die Gesprachskompetenz konzentrieren, sind wir nicht der Auffassung, dass der
faktische Gespréchsverlauf ausschliefdlich eine Funktion dieser Kompetenz ist.
Vielmehr spielen andere Faktoren wie Emotionen und Affekte, Beziehungs- und
Rollenfragen ebenfalls eine Rolle.

1 Unser Fokus liegt also auf der Zeit nach dem priméren Spracherwerb; wir nehmen je-
doch an, dass die Kategorien prinzipiell fir die Analyse aller Prozesse des Diskurser-
werbs gelten. Es stellt sich hier alerdings die Frage, inwieweit fir den kindlichen
Spracherwerb noch gesonderte Kategorien erforderlich sind, um der Tatsache gerecht
zu werden, dass das System der sprachlichen Mittel und die kognitiven Fahigkeiten
erst allméhlich ausgebaut werden.
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1 Kommunikative Erforder nisse

Wir gehen von einem grundlegenden Ableitungszusammenhang aus, wonach sich
die kommunikativen Erfordernisse aus der Gespréchssituation herleiten. Aus-
gangspunkt unserer heuristischen Systematik ist die Gespréchssituation, die an
die Beteiligten bestimmte Handlungsanforderungen stellt. Diese sind nur dann zu
bewdltigen, wenn bestimmte Kompetenzen auf beiden Seiten vorhanden sind.
Die Gesprachssituation als Handlungsrahmen ist zentral bestimmt durch:

a) die beteiligten Personen mit ihren Identitéten, ihren Affekten, ihrer sozialen

Beziehung und ihren Kognitionen (Wissen und Kénnen);

b) die kommunikativen Zwecke des jeweiligen Gespréachstyps (z.B. einen Dis-
sens beseitigen, eine Entscheidung herbeifihren).

Beide Faktoren sind wiederum eingebunden in bestimmte institutionelle Be-
dingungen (z.B. Zeitdkonomie, hierarchische Beziehungen). Aus einer so ver-
standenen Gesprachssituation ergeben sich bestimmte kommunikative Erforder-
nisse, Beschrénkungen und Méglichkeiten. Fir den einzelnen beteiligten Aktan-
ten leiten sich daraus jeweils konkrete kommunikative Handlungsanforderungen
ab. Sielassen sich als Anforderungen an die kognitiven, kommunikativen und af-
fektiven Fahigkeiten des Handelnden beschreiben. Dazu zéhlen selbstversténd-
lich auch die praktischen Fahigkeiten, die sich aus Wissens- und Kdnnenskom-
ponenten zusammensetzen, sowie die sozialen Fahigkeiten, die kognitive, kom-
munikative und affektive Komponenten aufweisen. Die Interessen der Beteilig-
ten sind abgebildet in der Kognition, namlich as Bestandteil des Wollens und
der Zielsetzung.

Um diese Zusammenhénge zu illustrieren, nehmen wir hier und im Folgen-
den exemplarisch Bezug auf das Transkript ,, Rohrbruch”, eine Beschwerde bei
den Stadtwerken (s. Anhang).

Die beteiligten Personen handeln hier in ihren Rollen und ihrer Beziehung als
Klient und Agent der Institution Stadtwerke. Der Klient bringt Uber seine Rolle
als zahlender Kunde hinaus auch seine Identitét als Bewohner eines Villenvier-
tels zur Geltung. Seine damit verbundenen Anspriiche wie auch seine Umgangs-
weise mit Frustration und Arger gehen in das Gespréch ein. Der Agent handelt
as Mitarbeiter (MA), dessen berufliche Aufgabe u.a. in der Bearbeitung solcher
Anrufe besteht. Er bringt seine institutionellen Sichtweisen, Bewertungen und
Handlungsmaoglichkeiten zur Geltung und zeigt im Gespréach seinen aktuellen be-
ruflichen Stress sowie seine personlichen Umgangsweisen damit. Die Ge-
sprachssituation ist deutlich geprégt durch das unterschiedliche Wissen der bei-
den: Der Kunde verfligt Uber Beobachtungswissen, der MA Uber umfassendes
ingtitutionelles Handlungswissen; beiden gemeinsames Wissen tber die Aufga-
ben der Ingtitution Stadtwerke bildet die Grundlage des Gesprachs.

Der dominante Gesprachsaweck ist die Bearbeitung eines Serviceproblems.
Aus ihm resultiert fir den Kunden die Handlungsanforderung der Problemdar-
stellung und fur den Mitarbeiter die Anforderung, das Problem dem Kunden zu
erlautern sowie die Bearbeitung des Problems zu veranlassen. Hiermit verbunden
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sind weitere Implikationen fir die beiden Beteiligten im Hinblick auf die erfor-
derlichen kommunikativen Einzeltétigkeiten (z.B. Informieren, Nachfragen, An-
spriiche erheben etc.). Man erkennt hier, dass der Ableitungszusammenhang ein
handlungslogischer ist, und wir nehmen an, dass dieser generell gilt. Vorausge-
setzt ist dabei alerdings eine Prémisse von Rationalitét des Handelns, die im
empirischen Einzelfall nicht immer gegeben sein muss.

2 Kenntnisse und Fahigkeiten

Fir die Bewdltigung der unterschiedlichen Handlungsanforderungen sind je spe-
zifische Kenntnisse und Fahigkeiten erforderlich, die sich nach den beteiligten
Wissenstypen unterscheiden lassen?. Ausgeblendet sind dabei Aspekte wie das
innere Management der Affekte (Arger beherrschen, Umgang mit Angst oder
Freude etc.) oder der eigenen Identitéten (Anspruchshaltung, Statusfragen etc.).
Zu diesen psychischen Prozessen kann aus linguistischer Perspektive lediglich
gesagt werden, wie sie sprachlich zum Ausdruck kommen, nicht aber, wie sie
psychisch zustande kommen und bearbeitet werden konnen. Das folgende
Schaubild illustriert die beteiligten Wissenstypen vorausgreifend: (siehe Abbil-
dung 1, Seite 32)

Bel den Wissenstypen unterscheiden wir explizites und implizites (prozedurales)
Wissen. ,Wissen” verwenden wir also im Sinne der Funktionalen Pragmatik als
Oberbegriff, unter den auch Fahigkeiten subsumiert sind. Im Einzelnen haben
wir es in der Kommunikation mindestens mit den folgenden Wissenstypen zu
tun:

e Uberzeugungen, Einstellungen und Dispositionen: Hierbei handelt es sich um
ein Set relativ fester, expliziter oder prinzipiell explizierbarer Wissensstruk-
turen, die jeder Gesprachsbeteiligte mit in das Gesprach einbringt, beispiels-
weise die Uberzeugung, dass Behdrden langsam arbeiten oder dass man seine
eigenen Interessen immer durchsetzen sollte.

e Wissen Uber Sprache und Kommunikation: Hiermit ist das explizite bzw.
prinzipiell explizierbare Wissen dariiber gemeint, wie Sprache und insbeson-
dere Kommunikation funktionieren. Hierzu gehort etwa das Wissen, wie in
unterschiedlichen Situationen das Rederecht wechselt oder welches sprachli-
che Register angemessen ist.

Wissen dber ingtitutionelles Handeln: Die Kenntnisse der Professionellen und

Laien Uber die Institution unterscheiden sich in der Regel betréchtlich. Wahrend

die Professionellen Uber ein ausgebildetes Institutionenwissen (Ehlich/Rehbein

1977) und genaue Kenntnisse der konkreten Abléufe verfligen, haben die Laien

hiertiber nur allgemeine und vage Kenntnisse. Auch dieser Wissenstyp ist prinzi-

piell explizierbar.

2 Einen aktuellen Uberblick zum Thema Wissen, Kénnen, Reflexion gibt der Sammel-
band von Neuweg (Hg.) (2000).
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Becker-Mrotzek/Briinner, Abb. 1: Beteiligte Wissenstypen
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e Formulierungs- und Artikulationsfahigkeit: Hierzu gehort das zumeist impli-
zite Wissen Uiber die angemessenen lexikalischen Mittel sowie die prozedura
le Fahigkeit, komplexe Sachverhalte syntaktisch angemessen darzustellen.
Relevant wird dieses Wissen etwa beim Kommunizieren in der Fremdsprache
oder Uber komplizierte und unvertraute Sachverhalte.

o |nterpretationsfahigkeit meint die prozedurale Fahigkeit, die je aktuelle Situa-
tion angemessen zu interpretieren, also etwa das Wissen und die Handlungs-
madglichkeiten des Gespréachspartners und den Stand des Gespréachsverlaufs
richtig einzuschétzen.

e Handlungsroutinen: Mit Handlungsroutinen sind alle Formen des automati-
sierten Handels gemeint. Sie z&hlen ebenso zum impliziten, prozeduralen
Wissen. Durch die Ausbildung von Handlungsroutinen werden kognitive Ka-
pazitéten fir andere Anforderungen frei.

Wissen tUber Sprache, Kommunikation und institutionelles Handeln setzt sich
immer aus expliziten und impliziten Wissensanteilen zusammen. Das bedeutet,
dass wir esin der Empirie stets mit Mischformen zu tun haben. Es variiert in der
Wirklichkeit der jeweilige Umfang, in dem vom expliziten Wissen Gebrauch
gemacht wird und das implizite Wissen bewusstseinsfahig und explizierbar ist.
Handlungsroutinen sowie Formulierungs-, Artikulations- und |nterpretationsfa-
higkeit gehoren stérker zum impliziten, prozeduralen Wissen, im Sinne eines
Koénnens. Es stellt eine Form des Wissens dar, das in angemessenem Handeln re-
sultiert und eben daran zu erkennen ist.

Im (kommunikativen) Handlungsprozess kommen die Wissenstypen in fol-
genden Stadien zum Einsatz:

e Einschitzung: Bei der Einschatzung einer Situation kommen vor allem Uber-
zeugungen, institutionelles Wissen und Interpretationsfahigkeiten zum Ein-
satz.

e Motivation und Zielbildung: Sie sind wesentlich beeinflusst durch Uberzeu-
gungen und Einstellungen sowie institutionelles Wissen.

e Handlungsplanung: In die Planung gehen vor allem das institutionelle und
sprachliche Wissen ein.

e Handlungsausfilhrung: Hier spielen mit der Interpretations-, Formulierungs-
und Artikulationsfahigkeit die impliziten Wissenstypen eine zentrale Rolle.
Jedes dieser Stadien fordert also von den Aktanten spezifische Fahigkeiten

und Kenntnisse. Wir wollen diese Unterscheidungen am Beispiel des Transkripts

»Rohrbruch” konkretisieren und verdeutlichen. Methodologisch schliefzen wir

dabei von den AuRerungen auf die zugrunde liegenden kognitiven Prozesse; vor

allem bei den frilhen Handlungsstadien sind dabei relativ weite Inferenzen erfor-
derlich.

Beginnen wir mit dem Kunden: Seine objektive Situation ist gekennzeichnet
durch das langere Ausbleiben von Wasser aufgrund eines witterungsbedingten
Rohrbruchs und die damit verbundenen Unannehmlichkeiten. In die subjektive
Einschétzung dieser Situation gehen die individuellen Einstellungen und Erwar-
tungen ein, in diesem Fall die konkrete Einstellung zu Mangelsituationen. Die
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AuRerungen lassen darauf schlielen, dass die Mangelsituation zu einer Verérge-
rung fahrt: so in Partiturflache F1 die unmittelbare, uneingel eitete Frage nach der
Zustandigkeit oder in F2 die pointierte, minimal formulierte Nachfrage ,Se?".
Verantwortlich fir die Verdrgerung ist jedoch nicht nur der Mangel selbst, son-
dern auch eine spezifische Erwartungshaltung und die Einschétzung der Verant-
wortung. So zeigt sich in F4 die Erwartung, aufgrund der privilegierten Wohnla-
ge bevorzugt behandelt zu werden (, Villenberg, nicht Arbeiterstadt’). Des Weite-
ren sieht der Kunde die Schuld fir das ausbleibende Wasser nicht primér im
Frost, sondern im mangelnden Arbeitseinsatz der zustdndigen Stadtwerke, wie
F2 zeigt: ,Die Leute die tun dort gar nicht”. Aus diesen Einstellungen und Ein-
schétzungen leitet sich die konkrete Zielsetzung her, ndmlich auf eine schnelle
Behebung des Schadens zu dréangen. Wir sehen, dass in die Zielsetzung mehrere
Faktoren einflief3en.

Die Planbildung des Kunden ist stark beeinflusst durch seinen Arger iiber die
aktuelle Situation, weniger durch sein ingtitutionelles Wissen Uber die konkreten
Reparaturmdglichkeiten. Ein allgemeines institutionelles Wissen zeigt sich in
den Fragen nach der Zustandigkeit. Die Planbildung miindet in die Absicht eine
Beschwerde vorzubringen, im Wesentlichen Uber den scheinbar mangelnden
Einsatz der Bauarbeiter vor Ort. Auch die Handlungsausfiihrung selbst ist deut-
lich durch die Verérgerung geprégt, was sich in unangemessenen Formulierun-
gen zeigt, vor alem in den F1-3 (minimalistisch und laut). Im Detail zeigt sich
die Unangemessenheit in F1/2 etwa im Gebrauch der deiktischen (zeigenden)
Mittel. Der Kunde benutzt zweimal die Lokaldeixis ,,da’ sowie einmal ,, diesen”
(,, Wer ist da zusténdig fur den Villenberg, fir diesen Rohbruch da?*). Damit fo-
kussiert er die Aufmerksamkeit des Mitarbeiters Uberdeutlich auf sein Thema
und signalisiert bereits an dieser Stelle seine Verérgerung. Deutlich wird die
Verdrgerung aber auch im Ausbleiben einer expliziten Forderung, den Mangel
maoglichst schnell zu beheben. Anstatt ausdriicklich auf einer unverziglichen
Behebung zu bestehen, bringt der Kunde nur seinen Arger zum Ausdruck. Hand-
lungsroutinen finden wir etwa in der Reaktion auf die Vorwirfe in F5: ,Ja das
ist kein Quatsch” und in der schnellen Zurtickweisung der Aussagen des Mitar-
beitersin F10-12: D.h., der Kunde nimmt jeweils nur Bezug auf den unmittelba-
ren, expliziten propositionalen Gehalt, ohne die mitgemeinten kontextuellen Be-
deutungen zu beriicksichtigen.

Die objektive Situation des Mitarbeiters unterscheidet sich von der des Kun-
den deutlich: Er ist von der Mangelsituation nicht unmittelbar betroffen, sondern
fr ihre Bewaltigung mitverantwortlich. Das bedeutet konkret: Es gehen perma-
nent entsprechende Kundenanrufe ein, Anrufer in der Warteschleife werden sig-
nalisiert, neue Informationen missen an die zustandigen Stellen weitergeleitet
werden, neue Informationen, die auf dem Bildschirm erscheinen, missen zur
Kenntnis genommen werden. Insgesamt kann die Arbeitssituation in solchen La-
gen als &uRerst intensiv und belastend beschrieben werden. Die allgemeinen Ein-
stellungen und Zielsetzungen des Mitarbeiters lassen sich nur teilweise aus sei-
nen AuRerungen rekonstruieren, z.B. die Gleichbehandlung der Birger (,Sie
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werden gleich behandelt von uns’, F6) oder die schnellstmégliche Behebung der
Schéden in der gesamten Stadt (,, Vierundzwanzig Stunden-Einsatz, F9; ,,aber in
Hauptstadt sind zwanzig” (Schéden), F12). Die spezifischen Einstellungen und
Ziele in dem Gesprach sind stark durch solche professionellen Anforderungen
und Planbildungen bestimmt. Hierzu gehdrt etwa, neue Informationen herauszu-
filtern, denn vielfach sind gemeldete Stérungen bereits bekannt, die Kunden tber
sie betreffende Stérungen zu informieren und sie méglichst rasch aus der Leitung
Zu bekommen (s. Gespréchsabbruch F12).

Die Analyse der Handlungsausfihrung erfolgt im néchsten Punkt, gemein-
sam mit der Bestimmung der Schwierigkeitsgrade kommunikativen Handelns.

3 Schwierigkeitsgrade kommunikativen Handelns

Die kommunikativen Erfordernisse der Gespréchssituation und die entsprechen-
den Anforderungen an die Fahigkeiten und Fertigkeiten konnen leichter oder
schwerer zu erfillen sein, d.h., es gibt einfachere und schwierigere Gesprachsty-
pen bzw. -konstellationen. Die unterschiedlichen Schwierigkeitsgrade lassen sich
auf polaren Skalen angeben. Dabei sind die folgenden Dimensionen relevant:

o Komplexitét der Gespréchsfunktionen und -strukturen: Hierzu gehdren die
aulReren Bedingungen und Anforderungen, die Vielfalt der zu bewéltigenden
Aufgaben, Muster und Zwecke. So stellen beispielsweise Verhandlungen U-
ber schwierige und strittige Sachverhalte in M ehrpersonen-Gespréachen hohe-
re kognitive und kommunikative Anforderungen a's einfache Absprachen mit
nur einem Partner.

e Widersprichliche Handlungsanforderungen: Gespréche enthalten in be-
stimmten Féllen widerspriichliche Anforderungen, die sich herleiten aus kon-
kurrierenden Interessen oder widerstreitenden Aufgaben. So steht die Leitung
einer Diskussion einerseits unter der Maxime, alle Diskutanten ausreichend
zu Wort kommen zu lassen, anderseits aber auch unter der Maxime, das Zeit-
budget einzuhalten.

e Planbarkeit, Bestimmtheit und Kontrollierbarkeit der Anforderungen: Ge-
spréche sind von ihrer Struktur her unterschiedlich gut plan- und kontrollier-
bar. Ein Lehrervortrag im Unterricht ist beispielsweise besser zu planen und
zu kontrollieren als ein freies Unterrichtsgespréch oder eine Verkaufsver-
handlung.

e Thematische Schwierigkeit: In Gesprachen werden — in Abhadngigkeit vom
themenbezogenen Wissen der Beteiligten — unterschiedlich komplexe Sach-
verhalte behandelt. Gespréche Uiber einfache, bekannte Themen sind demnach
einfacher a's solche Uber schwierige, unbekannte Themen.

e Handlungsspielrdume: Gespréche weisen fir die Beteiligten unterschiedlich
grofe Handlungsspielraume auf. Diese kénnen die Anforderungen in Abhan-
gigkeit von Situation und Fahigkeiten erhdhen oder verringern. Bei der Tele-
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fonauskunft stellen die relativ geringen Spielraume sicherlich eine Erleichte-

rung dar. Bel einer Zwangsberatung etwa im Arbeitsamt sind reduzierte

Handlungsspielraume der Mitarbeiter moglicherweise ein Erschwernis. Dabel

spielt sicherlich eine Rolle, ob die kommunikativen oder die inhaltlichen

Handlungsspielraume begrenzt sind.

e Anzahl der beteiligten Gespréchspartner: Mit der Anzahl der Gespréchspart-
ner steigen in der Regel die Anforderungen, weil unterschiedliche Personen
mit je spezifischen Voraussetzungen zu adressieren und AuRerungen von un-
terschiedlichen Personen zu interpretieren sind.

e Grad der personlichen Involviertheit der Beteiligten: Hier sind affektive Nahe
oder Distanz zu den kommunikativen Zielen sowie zu den Gespréchspartnern
die zentralen GrofRen. Wir nehmen an, dass positive Involviertheit, d.h. posi-
tive Affekte und Beziehungen, eine Erleichterung darstellen und negative ei-
ne Erschwernis.

Am Beispiel des Transkripts,,Rohrbruchs’ lasst sich das fur den Mitarbeiter
wie folgt illustrieren. Die Stérungsannahme stellt die zentrale Schnittstelle zwi-
schen dem Unternehmen und seinen Kunden dar. Daraus ergeben sich
widerstreitende Anforderungen: den aktuellen Anruf angemessen fihren — vs.
wartende Anrufe (die technisch signalisiert werden) mdglichst bald entgegen-
nehmen — vs. organisieren und Informationen weiterleiten. In stark frequentierten
Zeiten, und das ist in den sog. Call-Centern fast durchgehend der Fall, missen
parald zur Gesprachsfiihrung permanent Abwagungsentscheidungen getroffen
werden: Welche der genannten Aufgaben ist vorrangig zu behandeln?
Kundenfragen ausfihrlich zu beantworten verlangert automatisch die Wartezeit
der wartenden Anrufer, mit der Gefahr, dass diese bereits verdrgert das Gespréch
beginnen. Diese Dauerbelastung fuhrt ihrerseits zu einer stark negativen
Involviertheit (Stress), wodurch der Schwierigkeitsgrad auch aller anderen
kommunikativen Anforderungen steigt.

Ein besonderes Problem von Telefongespréchen stellt die Ungewissheit tber
den Verlauf des néchstens Anrufs dar. In Schulungen thematisieren Mitarbeiter
immer wieder ihre Angst vor unangenehmen Anrufern, obwohl diese nur einen
Bruchtell aller Anrufe ausmachen. Damit sind insbesondere Anrufer gemeint, die
unsachlich argumentieren oder aufgrund eines vermeintlich privilegierten Status
eine Vorzugsbehandlung erwarten. Gesprache wie das vorliegende werden iber
Wochen von den Mitarbeitern immer wieder thematisiert und so in der Erinne-
rung wach gehalten. Die Ungewissheit macht die Gesprache weitgehend unplan-
bar. Zusammen mit der Angst vor unangenehmen Anrufern hat das zur Folge,
dass der Gespréchsertffnung eine entscheidende Bedeutung zukommt. Hier wer-
den — nach den Erfahrungen der Diskursforschung — die Weichen fir den weite-
ren Gesprachsverlauf gestellt. Konfliktére Gesprache weisen vielfach bereits in
den ersten Segmenten unangemessene AufRerungen auf.

So zeigt sich im vorliegenden Transkript, dass der Mitarbeiter auf die Frage
des Kunden nach der Zustéandigkeit in F1/2, die wir oben u.a. wegen des
Gebrauchs der Deixis as unangemessen interpretiert hatten, ebenfalls unange-
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messen reagiert, indem er seine Antwort auf das propositionale Minimum redu-
ziert und intonatorisch mit einiger Bestimmtheit vortragt. Er reagiert also bereits
an dieser Stelle abweisend auf die Gereiztheit des Anrufers. Das findet seine
Fortsetzung in der Unterbrechung des Kunden in F3, in der wiederholten
unsachlichen Zuriickweisung der Vorwirfe des Kunden in F5: ,Was soll der
Quatsch denn?’ und in F6: ,Und dasist Quatsch!” sowiein der unangemessenen
und unhdflichen Aufforderung in F8/9: ,,Ja, passen Se mal auf!”. Und schliefdlich
findet die Verdrgerung des Mitarbeiters einen abschlief3enden Hohepunkt in der
einseitigen Gesprachsbeendigung. Insgesamt zeigt der Gesprachsverlauf eine
zunehmende Eskalation des Konflikts, die ihren Ausgang in den ersten beiden
Flachen nimmt.

Eine weitere Schwierigkeit in Gespréchen stellen reduzierte sachliche Hand-
lungsspielraume dar. Der Idealfall besteht sicherlich darin, dass ein Problem un-
mittelbar gel6st werden kann, beispielsweise indem eine gewiinschte Auskunft
direkt erteilt wird. Haufig sind die Konstellationen jedoch dergestalt, dass der
Mitarbeiter nur mittelbar zu einer Problemlsung beitragen kann, beispielsweise
indem er den Kunden weitervermittelt oder eine Bearbeitung durch Dritte zusagt.
Im vorliegenden Fall bestehen fur den Mitarbeiter keine inhaltlichen Handlungs-
spielraume, weil er fur die Reihenfolge und die Details der Schadensbehebung
nicht zusténdig ist; dartiber hinaus ist ihm bekannt, dass an der Schadensbehe-
bung bereits mit maximalem Einsatz gearbeitet wird, so dass keine weiteren
Mal3nahmen veranlasst werden kdnnen. Infolgedessen bleibt ihm nur eine kom-
munikative Bearbeitung des Kundenanliegens, diese kdnnte etwa so aussehen,
dass er ihn von der Ernsthaftigkeit der Schadensbehebung Uberzeugt, ihn Uber
die voraussichtliche Dauer informiert oder ihn auf eventuelle Hilfsangebote (be-
reitstehende Wasserwagen etc.) hinweist. Genau diesen Weg hat sich der Mitar-
beiter durch sein unangemessenes kommunikatives Handeln zu Gespréchsbeginn
verbaut.

4 Lernerfordernisse

Der Erwerb der behandelten Kenntnisse und Féhigkeiten stellt an die (potentiell)
Handelnden bestimmte Lernerfordernisse. Dies gilt unabhdngig von der Frage,
ob sich ale genannten Fahigkeiten in gesteuerter Form vermitteln lassen. Auf
welche unterschiedlichen Weisen die verschiedenen Wissens- bzw. Fahigkeits-
typen jeweils erworben werden kénnen, sprechen wir weiter unten noch an.

Es lassen sich generelle Dimensionen des Lernprozesses unterscheiden, die
hierarchisch aufeinander aufbauen und teilweise auch eine zeitliche Entwicklung
darstellen. Eine hierarchische Stufung, die jedoch nicht notwendig zeitliche Sta-
dien reprasentiert, sehen wir in folgenden Dimensionen des Lernprozesses, die
wir mit der Darstellung des expliziten bzw. explizierbaren Wissens beginnen:
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Verstehen

Wenn Wissen Uber Sprache und Kommunikation vermittelt und erworben wer-
den soll, muss der Lerner die betreffenden Sachverhalte und Zusammenhénge
verstehen. Dem MA der Stadtwerke muss z.B. klar werden, was es denn heif,
sachlich zu reagieren, und in welchen sprachlichen Formen sich dies ausdriickt.
Erst das Verstehen der Kategorien und ihre jeweilige Operationalisierung ermog-
lichen es, den Unterschied zum eigenen faktischen Handeln zu erkennen. Dabei
wird oft das Problem auftreten, dass im jeweiligen empirischen Fall Interpretati-
onsspielraume bestehen: Welche AuRerung oder Formulierung stellt in einer be-
stimmten Gespréchssituation z.B. eine sachliche oder schon eine unsachliche
Reaktion dar?

Einsicht / Uberzeugung gewinnen

Der Lerner muss auf der Grundlage seines Verstehens ferner die Einsicht oder
Uberzeugung gewinnen, dass ein bestimmtes Handeln fir bestimmte Zweckset-
zungen sinnvoll ist. Denn erst eine solche Uberzeugung bildet das Motiv fiir eine
Verénderung der eigenen Kommunikationspraxis. Der Mitarbeiter kdnnte z.B.
auch die Position vertreten, bei Anrufern wie dem im Transkript fhre Sachlich-
keit gerade nicht zum Ziel oder er brauche sich solches Verhalten von Kunden
nicht bieten zu lassen. Einsicht und Uberzeugung vom Sinn eines Handelns er-
geben sich aus dem angenommenen Erfolg des Handelns im Gespréch, héngen
aber auch von personenspezifischen Einstellungen und Dispositionen ab. Z.B.
kénnen eigene Bedirfnisse nach Imagewahrung oder Machtausiibung Vorrang
haben vor einem erfolgreichen Gespréch im Sinne der institutionellen Zwecke.
Einsicht hangt also auch davon ab, ob Gespréchserfolg als ein wichtiges Ziel
eingeschétzt wird, das andere personliche Interessen unterstiitzt oder zumindest
mit ihnen vertréglich ist.

Behalten

Lernprozesse mit dauerhafter Wirkung erfordern das Behalten des Gelernten.
Die Speicherung von Fakten, Begriffen und Zusammenhéngen im Langzeitge-
déchtnis ist durch Verstehen alein noch nicht gesichert. In Trainings werden
haufig eine Vielzahl unterschiedlicher, auch komplexer Informationen und Emp-
fehlungen samt den zugehdrigen operationalen Verfahren gegeben, die in der Si-
tuation zwar verstanden, aber nur kurze Zeit behalten werden. Dasselbe gilt fur
die gewonnenen Erfahrungen, Einsichten und Uberzeugungen. Sie langfristig
prasent zu halten, ist eine keineswegstriviale Aufgabe.

Umsetzen / Anwenden

Da kommunikative Lernprozesse auf Verénderungen im Handeln zielen, muss
das Gelernte angewendet und in der Praxis umgesetzt werden kdnnen. Dies be-
deutet die Aushildung prozeduraler Fahigkeiten. In der Anwendung besteht die
zentrale Schwierigkeit bei der Adaptation des erworbenen Wissens auf die je-
weils ndchste konkrete Situation. Der Lerner muss u.a. einschétzen, ob eine Situ-
ation ein Anwendungsfall fir eineim Training erarbeitete Handlungsempfehlung
darstellt oder nicht, in der praktischen Umsetzung des Gelernten Flexibilitét zei-
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gen und insgesamt eine Reorganisation seines Wissens leisten statt einer blofzen
(rezepthaften) Reproduktion.
Beibehalten
Das langfristige Beibehalten des Gelernten ist ebenfalls keine triviale Aufgabe,
denn der Lerner muss frisch erworbene Formen des Handelns zu neuen Routinen
aushilden. Das bedeutet, sie auch unter Alltagsdruck und Stress durchzuhalten
und dann nicht in die alten Routinen zurtickzufallen. Erst wenn die neuen Hand-
lungsformen routinisiert sind, haben sie auch die Flissigkeit und Unangestrengt-
heit, die sie wirklich altagstauglich machen. Die Nachhaltigkeit des Lernerfolgs
hangt also davon ab, ob es gelingt, solche Routinen auszubilden.

Wenn wir noch einmal den MA in unserem Beispiel betrachten, so misste er
nach den bisherigen Analysen Folgendes lernen:

e hoflich und sachlich sprechen, auch bei Arger und Stress, Musterpositionen
nicht nur minimalistisch ausfiihren wie in der Anfangssegquenz
Verstéandnis fur die Situation des Kunden zeigen
Vorwirfe und Zumutungen sachlich zuriickwei sen.

In den Dimensionen Verstehen, Einsicht / Uberzeugung gewinnen und Behal-
ten wirde der Lernprozess vermutlich ohne grofRere Probleme vonstatten gehen,
aber das Umsetzen und Beibehalten dirften nicht ohne Friktionen verlaufen.
Denn fir diese sind angemessene Arbeitsbedingungen ebenso wichtig wie eine
Organisationskultur, die zu den erforderlichen Anstrengungen motiviert, sie un-
terstiitzt und den Mitarbeitern einen unmittelbaren Vorteil garantiert.

5 Lerninhalte und -methoden

Im Folgenden gehen wir der Frage nach, wie die erforderlichen Fahigkeiten und

Kenntnisse zum erfolgreichen Kommunizieren erworben bzw. gezielt vermittelt

werden konnen. Aus den kommunikativen Anforderungen leiten sich, wie ge-

zeigt, bestimmte Lernerfordernisse in verschiedenen Dimensionen her. Hierauf
sind die Lerninhalte und -methoden abzustimmen; dabei entsprechen den Lern-
dimensionen je spezifische Inhalte und Lern- bzw. Vermittlungsmethoden. Wir
versuchen, den systematischen Zusammenhang zwischen den verschiedenen

Dimensionen und moglichen Lehr-Lern-Formen herzustellen.

Vorab soll auf den gewichtigen Unterschied zwischen einem Neulernen und
einem Umlernen kommunikativer Féhigkeiten hingewiesen werden. Da hierzu
bislang keine systematischen Untersuchungen vorliegen, beschrénken wir uns
darauf, die Unterschiede bzw. jeweiligen Besonderheiten thesenartig zu skizzie-
ren;

e Neulernen finden wir vor allem im Kindergartenalter und in der Schule. In
der Zeit bis zum Eintritt in die Schule dominieren Lehr-Lern-Prozesse, die
auf dem Kompetenzgefédle von Erwachsenem und Kind basieren. Kogni-
tionstheoretisch ausgerichtete Ansétze gehen davon aus, dass die Kinder in
der Kommunikation Unzulénglichkeitserfahrungen machen, die dann in einer
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Art Aquilibrationsprozess (Piaget) dazu fiihren, sich neue Handlungsformen
anzueignen (vgl. etwa Boueke et a. 1995 zum kindlichen Erzahlerwerb). In-
teraktionstheoretisch orientierte Ansétze wie etwa der von Bruner (1987) o-
der Hausendorf/Quasthoff (1996) gehen dagegen davon aus, dass gerade die
kommunikativen Erfolgserfahrungen der Motor der Entwicklung sind. Durch
das sog. Scaffolding, die kommunikative Stitzung des Kindes durch den Er-
wachsenen, lernen die Kinder sukzessive, ihre Aufgaben im Gespréch zu U-
bernehmen. In der Schule dominieren dann stérker instruktive Verfahren, et-
wa bel der Vermittlung von Diskussionsregeln oder von Verfahren zum Vor-
tragen von Referaten. Allerdings spielt die gezielte Vermittiung von Ge-
spréchskompetenz in der Schule nach wie vor eine untergeordnete Rolle (vgl.
Becker-Mrotzek/Vogt 2001).

Beim Umlernen muss vorhandenes Wissen aufgegeben und durch neues er-
setzt werden. Das betrifft vor allem eingeschliffene Routinen der Handlungs-
ausfuhrung, aber auch Verfahren der Einschdtzung und Interpretation. Vom
Umlernen sind naturgemal? vor allem Erwachsene betroffen, vom Neulernen
Kinder und Jugendliche. Das Neulernen kann man daher auch als einen eher
beilaufigen Prozess der kommunikativen Sozialisation beschreiben, wéhrend
das Umlernen stark durch Prozesse des De-Automatisierens und des Ausbil-
dens neuer Routinen gepréagt ist. Ein solcher Prozess kann nur schwer durch
Scaffolding gestiitzt werden.

Unsere Annahme ist, dass Kommunikationslernen von Erwachsenen in der
Regel ein Umlernen darstellt. Denn es wird tblicherweise nicht einfach addi-
tiv neues Wissen hinzugefiigt, sondern es handelt sich immer um veréndern-
de Eingriffe in die bisherigen Handlungsweisen, um eine Reorganisation des
Wissens und Handelns.

Neulernen basiert in der Regel auf einer grofReren Motivation, weil es die
Handlungsspielraume fir die Lernenden vergroRRert und zugleich in den
kommunikativen Alltag integriert ist, also weitgehend ohne zusétzlichen
Lernaufwand auskommt. Umlernen erfordert dagegen stérkere reflexive An-
teile und eine gréflRere Einsicht in die Notwendigkeit zum Lernen. Aus diesem
Grund spielt die Motivation bzw. ihr Aufbau beim Umlernen eine gewichti-
gere Ralle.

Am Beispiel des Transkripts ,,Rohrbruch” soll nun gezeigt werden, welche

Inhalte und Methoden uns geeignet erscheinen, die Lernprozesse in den oben ge-
nannten Dimensionen in Gang zu setzen. Wenn wir nun der Systematik der
Lerndimensionen folgen, so bedeutet das nicht, dass auch der Vermittlungspro-
zess (Training etc.) in dieser Reihenfolge stattzufinden hétte.

Systematisch stehen das Verstehen und die Einsicht in kommunikative Zu-
sammenhange am Anfang. Diese kénnen durch die Analyse eines Transkripts
vermittelt werden, im Idealfall in Form einer Konfrontation mit eigenen Ge-
spréchen. In unserem Beispiel veranschaulicht ein solches Transkript unmit-
telbar die Folgen eigenen unsachlichen Verhaltens: Vorwiirfe erzeugen Ge-
genvorwiirfe, Schleifenbildung, Eskalation der Emotionen, die Gespréchs-
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dauer verlangert sich. Andere Formen der Reprasentation von kommunikati-

ven Prozessen sind nach Lepschy (1999) etwa die Gesprachssimulation,

strukturierte Kommunikationsiibungen oder auch Fallbesprechungen. Ge-
meinsames Ziel al dieser Verfahren ist es, das vorhandene intuitive Wissen

Uber Kommunikation bewusst und begrifflich verfligbar zu machen.

e Auch flr das Behalten ist das Erinnern an einen konkreten Fall besser as ei-
ne abstrakt vermittelte Einsicht, well sich diese Einsicht am konkreten Fall
immer wieder rekonstruieren lasst. Die Gedachtnisforschung zeigt, dass eine
positive emotionale Besetzung oder affektive Aufladung hilft, Wissen besser
Zu speichern.

e Den néchsten wichtigen Lernschritt bildet das Umsetzen der neu gewonnenen
Einsichten. Hierzu bedarf es grundsétzlich anderer, ndmlich aktivierender o-
der nach Lepschy (1999, 62) , bearbeitender” Verfahren. Dabei geht es dar-
um, die Teilnehmer kommunikativ aktiv werden zu lassen, um die Ausfih-
rung und Wirkung bestimmter kommunikativer Verfahren erfahrbar zu ma-
chen. Wir selber haben hierzu das Verfahren der , Simulation authentischer
Fale’ vorgeschlagen (Becker-Mrotzek/Briinner 1999). Die Grundidee be-
steht darin, dass ein authentischer, in der Praxis aufgezeichneter und transkri-
bierter Fall das Setting fir eine Simulation liefert. Die Schulungsteilnehmer
haben dann die Aufgabe, entsprechend der authentischen Vorgaben zu agie-
ren und damit quasi ihre eigene Praxis zu simulieren. Der Vorteil besteht dar-
in, dass Spidl- und sonstige verzerrende Effekte weitgehend vermieden wer-
den. Allerdings sind die Einsatzméglichkeiten wegen des hohen Aufwands
beschrénkt. Andere Methoden sind das Feedback, kontrollierte Kommunika-
tionstibungen (z.B. der kontrollierte Dialog) oder Rollenspiele und ihre Ana-
lyse.

e Das Beibehalten des neu Gelernten stellt fir jede Schulung eine besondere
Herausforderung dar. Denn wie die Untersuchung von Verkaufstrainings
(Brons-Albert 1995) zeigt, sind oft bereits wenige Wochen nach einem Trai-
ning keine Veranderungen in der Kommunikation mehr festzustellen. Aller-
dings liegen zur langfristigen Veranderbarkeit des kommunikativen Handelns
noch keine systematischen Analysen vor. Sinnvoll erscheinen jedoch ein zyk-
lisches Training, eigensténdiges Reflektieren und Coachen.

Fir alle Schulungsformen gilt, dass in der jeweiligen Organisation Bedin-
gungen herrschen miissen, die das Lernen unterstiitzen und die offen sind fir das
Andern von Routinen und gewohnten Abléufen. Oder bildlich ausgedriickt: Es
muss ein reformfreudiges Klima herrschen. Denn eines hat die Diskursforschung
der letzten 20 Jahre ganz deutlich gezeigt: Es sind bei weitem nicht nur die man-
gelnden kommunikativen Kompetenzen der Mitarbeiter, die zu Kommunikati-
onsproblemen fihren, sondern sehr oft strukturelle Unzuldnglichkeiten wie
Zeitmangel oder widerspriichliche Handlungsanforderungen.?

3 Zur Analyse solcher widerspriichlicher Handlungsanforderungen in verschiedenen
Diskursarten der Wirtschaft s. Briinner 2000.
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Mit dem Kategoriensystem, das wir hier vorgestellt haben, wollen wir eine
Begrifflichkeit anbieten, die die Komplexitét des Kommunikationslernens analy-
tisch aufzuschliisseln vermag und eine Ubersicht iiber die Dimensionen dieses
Prozesses erméglicht. Damit l&sst sich nach unserer Erwartung auch die Praxis
des Kommunikationslehrens unterstiitzen — z.B. die Konzeption konkreter Trai-
nings. Die Kategorien kdnnen als eine Art Checkliste dienen, um die speziellen
Lernerfordernisse, Lernvoraussetzungen und Schwierigkeiten zu bestimmen, die
in einem Training jeweils zu berticksichtigen sind.

6 Evaluation des L ernerfolgs

Schliefdlich stellt sich die Frage, wie der Lernerfolg zu evaluieren ist. Methodisch
kann eine Evaluation durchgefiihrt werden mittels Beobachtung und Dokumenta-
tion der kommunikativen Praxis, durch Befragung der Lerner und durch Befra-
gung ihrer Gespréchspartner (z.B. der Klienten). Das géngige Verfahren, weil
einfach durchzufiihren, ist die Befragung der Lerner nach einem Training durch
Feedback-Runden oder Fragebtgen (Brunner/Fiehler 1999). Es ist jedoch be-
kanntermal3en sehr unzuverléssig (sozial erwinschte Antworten, mangelnde
bzw. falsche Selbsteinschétzung usw.).

Der Erfolg einer Kommunikationsschulung ist systematisch zu beziehen auf
das Kriterium der kommunikativen Erfordernisse der Gespréchssituation und zu
messen an der kommunikativen Praxis, d.h. daran, ob und welche Verénderun-
gen nach einer Schulung im kommunikativen Alltagshandeln zu beobachten
sind. Die Evaluation muss also in dieser kommunikativen Praxis selbst stattfin-
den.

Das authentische Handeln vor und nach dem Training diskursanalytisch zu
untersuchen ist bisher ein ganz und gar uniibliches Verfahren (s. aber Brons-
Albert 1995, allerdings auf sehr schmaler Datenbasis). Esist aufwandig und ver-
langt von den Beteiligten Mut, dafr verspricht es aber realistische Einschétzun-
gen von Trainingsqualitdt und -erfolg, die fur Trainer, Auftraggeber und Teil-
nehmer hochinteressant waren. Nicht nur traditionelle, auch diskursanalytisch
fundierte Trainings kdnnen und sollten auf diese Weise evaluiert werden.

Mit diskursanalytischen Methoden der Trainingsevaluation lassen sich prob-
lematische wie auch gelungene Interaktionssequenzen und Handlungsformen
bestimmen und es wird abschétzbar, wie bestimmte linguistische Erkenntnisse
und Empfehlungen zur Gespréchsfihrung umsetzbar sind bzw. faktisch umge-
setzt werden. Uber die Umsetzung konkreter Empfehlungen hinaus lassen sich
auch Nebeneffekte von Trainings, z.B. gewachsene allgemeine Sensibilisierung
fUr soziale Prozesse, erkennen. Durch diskursanalytische Evaluationen erhélt zu-
gleich auch die Linguistik wichtige Rickmeldungen und Impulse fir ihre
(selbst)kritische Reflexion und Weiterentwicklung.

Um auch die Lerndimension Beibehalten zu berticksichtigen, sollte dieses
Verfahren der Evaluation auch im Langsschnitt angewendet werden. Wenn Uber
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einen langeren Zeitraum hinweg die Transferprobleme, Erfolge und Misserfolge
untersucht werden, gewinnt man auch Erkenntnisse tber den Verlauf des Lern-
prozesses und kann in ihn gezielter intervenieren, z.B. durch die passgenaue
Entwicklung aufbauender Trainingseinheiten.4

7 Aufgaben der Diskursforschung

AbschliefRend mochten wir stichwortartig einige fir die Trainingspraxis wichtige
Zukunftsaufgaben der Diskursforschung ansprechen (vgl. Becker-Mrotzek/Brin-
ner 1999a, 1999hb).

e Ein Desiderat ist noch immer die Didaktisierung linguistischer Kategorien,
Modellbildungen und Ergebnisse. Denn die den Trainingsteilnehmern ver-
flgbare analytische Begrifflichkeit fir Sprache und Kommunikation ist hau-
fig sehr eingeschrankt und muss in Fortbildungen erst aufgebaut werden.
Notwendig sind Begriffe und Benennungen fir sprachlich-kommunikative
Phanomene, die Alltagsbegriffen kritisch Rechnung tragen und dennoch ana-
lytisch scharf sind, sowie prégnante Modelle und Visualisierungen diskurs-
analytischer Konzepte.

e Eine weitere Aufgabe besteht darin, einen Transkript-Pool verflgbar zu ma-
chen, der geeignete Transkripte speziell fir Lehr- und Lernzwecke bereitstel It
und der sich nach unterschiedlichen Kriterien durchsuchen lésst, z.B. nach
professionellen Bereichen, kommunikativen Handlungsformen oder Problem-
typen.

¢ Eine solche Datenbank misste — an die Transkripte angebunden — auch pra-
xisrelevante linguistische Ergebnisse archivieren: Muster- und Strukturbe-
schreibungen, besondere sprachliche Mittel, misslingende und gelingende
Formen sprachlicher Handlungen, generalisierte Hypothesen (wie die, dass
Gespréache haufig schon am Anfang schiefgehen) und empirisch abgesicherte
Handlungsempfehlungen.

e FUr die Praxis nitzlich wéren auch konkrete Dokumentationen diskursanaly-
tischer Trainings — unter solchen Aspekten wie Lernziele, Zugang zum Feld,
Art der vorgangigen Analysen, Materialauswahl, verwendete Methoden und
Ubungsformen sowie Einschétzungen der Ergebnisse.

Die Losung dieser Aufgaben, die nur gemeinsam in unserer Disziplin ange-
gangen werden kann, ist eine wichtige Grundlage fur die kontinuierliche Weiter-
entwicklung und Qualitatsverbesserung diskursanal ytischer Trainingsarbeit.

4 In diesem Sinne , zyklische’ Trainings haben schon Fiehler/Sucharowski (1992) vor-
geschlagen.
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Transkript Rohrbruch

Aufnahme: Winter 1997 - Transkription: Jaskolka - Korrektur: Becker-Mrotzek/Brinner

Situation:  Nach einer sehr kalten Nacht sind in der Stadt viele Wasserleitungen geplatzt
und zahlreiche Wasserrohre in den H&usern eingefroren. Die zusténdigen
Stellen haben alle verfuigbaren Leute im Einsatz. Dennoch kommt es zu |&n-
geren Wartezeiten, bis die Schaden behoben werden.

Sprecher: M = Mitarbeiter der Stadtwerke (Stérungsannahme) K = Kunde

( ) Guten Morgen.
Ja, Meier, Guten Morgen. Wer ist da zustandig fir den Villenberg,

Wir! Ja.
fur diesen Rohrbruch da? Sie? DielLeutedietundort gar nicht! Sie sitzenim
((Beide Teilnehmer werden ab hier lauter))

AZ|PIARZ

Ah, wissen Se/
Auto und warmen sich auf einfach. Esist mittlerweile halb eins und wir sind hier

8h &h in katastrophalen Verhaltnissen. Dat is Villenberg, dat is nicht Arbeiterstadt, nel

Was soll der Quatsch denn? Ach! Ob Siein Villenberg wohnen
Jadasiskein Quatsch, da/ dh

oder in Arbeiterstadt, Sie werden gleich behandelt von uns. Und das is Quatsch!

o|xZ[(N|Z|o|z|o(xz|rRlw|x=z|N

Die Leute arbeiten dain Arbeiterstadt, da haben wir genauso Arbeit!

Ja, passen Se
Ich war jetzt gerade da gewesen. Die sitzen im Auto und tun gar nichts!

| M mal auf! Wissen Sie, wie lange die schon drauf3en sind? Vierundzwanzig Stunden!
9

| K Vierundzwanzig Stunden? Und da haben die nur erst ma da zwanzig Zentimeter ausge-
10

M Ja, meinen Sie, das wér der erste Rohrbruch da?

K graben? Auf em Villenberg ist eine nur
11

M Jaisklar, aber in Hauptstadt sind zwanzig! Ja? Wiederhorn!
K eneBaustelle. Ja gut, aber?

12
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Wielasst sich Gesprachskompetenz wirksam und nachhaltig
vermitteln? Ein Erfahrungsbericht ausder Praxis

Martin Hartung

1 Einfahrung

Nach einer aktuellen Studie des Bildungswerkes der Bayrischen Wirtschaft
(bbw) werden in Deutschland jedes Jahr unter dem Begriff ,, Berufliche Weiter-
bildung” Tausende von Seminaren im Gesamtwert von 10 Milliarden Euro von
etwa 30.000 Anbietern mit 750.000 freien und festen Mitarbeitern abgehalten.
Ein grof3er Teil davon lasst sich unter dem Begriff , Kommunikationstraining”
zusammenfassen.

Sie ale haben - in unterschiedlichen Formulierungen - den Anspruch, die Ge-
spréchskompetenz der Teilnehmer zu verbessern. Betrachtet man den Ablauf
dieser Trainings, die Aussagen der Teilnehmer Uber die Veranstaltungen und den
Arbeitsalltag der Teilnehmer nach den Veranstaltungen genauer, stellen sich
Zweifel ein, ob dieser Anspruch auch immer eingelost werden kann (Brin-
ner/Fiehler 2002). Doch woran lasst sich letztlich erkennen, ob eine Schulungs-
mal3nahme erfolgreich war? Und welche Voraussetzungen miissen erfiillt sein,
damit sich die Gespréachskompetenz der Teilnehmer tatséchlich in der gewlinsch-
ten Weise entwickeln kann? Welche Méglichkeiten gibt es, die Wirksamkeit und
Nachhaltigkeit von Kommunikationstrainings zu verbessern?

Diese Fragen werden in der beruflichen Weiterbildung immer wieder intensiv
diskutiert, weil sie fir die Konzeption von Schulungsmal3nahmen zentral sind.
Esfdlt jedoch auf, dassin dieser Diskussion eine Stimme fehlt, die eigentlich im
Mittelpunkt stehen sollte: die Gespréachsforschung, deren Arbeitsgebiet der Ge-
brauch von Sprache in Interaktionen ist. In den letzten vierzig Jahren wurden
Tausende von Gespréchen aus allen gesellschaftlichen Bereichen untersucht und
dabei ein immenser Fundus an Erkenntnissen Uber Organisationsprinzipien und
Handlungsmuster in Gesprachen zusammengetragen. Diesem Fundus steht eine
personliche Erfahrung in etlichen Jahren Vortragstétigkeit ,,in der Praxis’ gegen-
Uber: Kaum jemand kennt die Gesprachsforschung oder auch nur die Sprachwis-
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senschaft.* Obwohl inzwischen eine Vielzahl exemplarischer Beratungsprojekte
an der Schnittstelle zwischen Forschung und Anwendung durchgefiihrt wurden,?
haben die Erkenntnisse der Gesprachsforschung bislang nur punktuell Eingang in
die Anwendung gefunden. Bis sie zur allgemein bekannten und selbstverstand-
lich genutzten Wissensressource geworden ist, scheint es noch ein langer Weg zu
sein (vgl. dazu auch Weber/Antosi.V.).

Dazu soll dieser Artikel - ebenso wie der gesamte Band - einen Beitrag leis-
ten. Er orientiert sich am typischen Ablauf eines Kommunikationstrainings, also
einer Schulungsmal3nahme fir Gesprachskompetenz, von der Bedarfsermittiung
bis zur Erfolgskontrolle, und stellt sich die Frage, wie in den einzelnen Phasen
mit ihren spezifischen Aufgaben das Wissen und die Verfahrensweisen der Ge-
spréchsforschung fir Loésungen in der Praxis fruchtbar gemacht werden kénnen.
Dabel zeigt es sich, dass der nur spérliche und zuriickhaltende Austausch zwi-
schen Trainingspraxis und Gespréchsforschung auch Folgen fiir den Forschungs-
stand hat: Zu vielen wichtigen Fragestellungen aus der Praxis liegen nur wenige
oder gar keine empirischen Studien vor. So fehlt es beispiel sweise an Studien zur
Zusammensetzung und Trainierbarkeit der komplexen Fahigkeit , Gespréchs-
kompetenz”, aus denen Schlussfolgerungen zum obligatorischen Inhalt und Auf-
bau sinnvoller Trainingskonzeptionen sowie zur Wirksamkeit einzelner Ubungs-
formen gezogen werden kdnnten. Es fehlen aber auch Arbeiten zur Entwicklung
von didaktisch nutzbaren Erklérungsmodellen, die dem aktuellen Stand der For-
schung entsprechen. Und schlief3lich mangelt es an Untersuchungen zur Auswir-
kung unterschiedlicher Vermittlungsstile (vgl. Fiehler/Schmitt in diesem Band).
Auf einer solchen Grundlage liefen sich die notwendigen Inhalte fur eine Aus-
bildung zum Kommunikationstrainer bestimmen.

Der folgende Beitrag beruht daher nicht nur auf Forschungsergebnissen, son-
dern auch auf dem intensiven Austausch mit , der Praxis’, auf vielen ,, Werkstatt-
gesprachen” und Kolloquien mit Trainern und Beratern, mit Vertretern von Insti-
tutionen und Verbénden in der beruflichen Weiterbildung, mit den Anbietern
(z.B. Weiterbildungsakademien und Unternehmensberatungen) und den Nutzern
(den , Einkéufern” als auch den tatsachlichen Teilnehmern) von Schulungsmal-
nahmen fir Gespréchskompetenz. Dieser Austausch zwischen Forschung und
Praxis ist deshalb so wichtig, weil auch fur eine wissenschaftlich fundierte Trai-
ningskonzeption dieselben Rahmenbedingungen gelten wie fir jede andere Form
der beruflichen Weiterbildung. Jede noch so wohllberlegte und theoretisch fun-
dierte Konzeption findet ihre Grenzen in den konkreten Bedingungen der gesell-
schaftlichen Praxis. Oft sind es gerade diese Bedingungen, die eine nachhaltige

1 Fur die Gespréchsforschung stellen das schon Becker-Mrotzek/Briinner (1992, 13)
und Fiehler/Sucharowski (1992, 25) fest, fur die Sprachwissenschaft allgemein wird
dieser Eindruck durch die Umfrage von Barth-Weingarten/Metzger (i.V.) bestétigt.

2 Eine Ubersicht lber mogliche Anwendungsfelder bieten Briinner/Fiehler/Kindt
(2002), einen Uberblick iiber Untersuchungen zur Wirtschaftskommunikation bietet
Brinner (2000), Berichte aus einzelnen Projekten in Unternehmen Becker-
Mrotzek/Fiehler (2002).
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Wirksamkeit von Trainingsmal3nahmen behindern. Kommunikationstraining
zielt letztlich immer auf eine Verhatensénderung der Teilnehmer und erfordert
daher ganz andere Voraussetzungen as beispielsweise die Vermittlung von
Fachkompetenz, die auf die Erweiterung des K enntnisstandes zielt.

Deshalb stellt sich dieser Beitrag auch die Frage, welche Voraussetzungen
denn unabdingbar erflllt sein missen, damit Gesprachkompetenz berhaupt
wirksam und nachhaltig verbessert werden kann. Dazu ist es notwendig, sich ge-
nauer damit zu beschéftigen, was ,, Gesprachkompetenz” eigentlich ist, und wie
sich Kommunikationstraining auf sie auswirken soll.

2 Wasist Gespréachskompetenz?

Gesprachskompetenz ist die Fahigkeit, die Aufgaben und Anforderungen eines

Gespréches erfolgreich zu bewéltigen. Es gehort zu den wichtigen Erkenntnissen

der Gespréchforschung, die allgemeinen Merkmale eines Gespréches herausge-

arbeitet zu haben (vgl. auch Deppermann in diesem Band):

e Gespréche sind kontextgebunden: Was immer in ihnen passiert, wird von den
Teilnehmern zu jedem Zeitpunkt auf dem Hintergrund der aktuellen Situation
und ihres Wissens liber diese Situation interpretiert. Wie eine AuRRerung letzt-
lich von den Gespréchspartnern aufgefasst wird und welche Wirkungen sie
hat, ist aso nie vollstéandig vorhersagbar, auch wenn es berechtigte Erwar-
tungen gibt.

e Gespréche sind interaktiv: Jede Aktivitdt in einem Gespréch hat die Ver-
pflichtung, auf die vorangegangenen Aktivitéten Bezug zu nehmen und bildet
selbst wieder den Bezugspunkt fir alle folgenden Aktivitdten. Es hat also
keinen Sinn, wenn sich ein Gesprachteilnehmer schon vorher genau tberlegt,
welche Formulierungen er benutzen mochte (Gespréachdl eitfaden oder Script),
weil er nicht vorhersehen kann, welche AuRerungen die anderen Gespréchs-
partner machen werden, auf die er flexibel reagieren muss (, Gespréchsdyna-
mik”).

e Gesprache sind regelhaft: Auch wenn es der Alltagswahrnehmung nicht so
erscheinen mag, sind Gespréche bis in Details wie winzige Pausen oder Vo-
kalisationen (,mh”, ,ah", ,ach”) regelhaft, sie folgen einer Ordnung, die in
unterschiedlichen sozialen Gruppen (Familie, Freundeskreis, Arbeitsteam,
Unternehmen, soziales Milieu, Kulturkreis usw.) auch unterschiedlich gestal-
tet sein kann. Einem kompetenten Gespréchsteilnehmer muss diese Ordnung
zwar nicht bewusst sein, er muss sie aber routinisiert befolgen kénnen.

e Gespréache sind multimodal: Die Aktivitdten in einem Gespréch konstituieren
sich Uber alle Ausdrucksebenen wie Kérper, Stimme, Sprechweise und Spra-
che.
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Auf dem Hintergrund dieser elementaren Merkmale von Gespréachen® |&sst
sich jetzt auch der Begriff , Gespréchskompetenz” prézisieren: Gesprachskompe-
tenz ist die Fahigkeit, zu einem beliebigen Zeitpunkt in eéinem Gespréch
1. zu einer angemessenen Einschétzung der aktuellen Situation und der lokalen

Erwartungen der Gespréchspartner zu kommen,

2. auf dem Hintergrund dieser Einschdtzung eine den eigenen Interessen und
den eigenen Ausdrucksméglichkeiten angemessene Reaktion mit hoher Er-
folgswahrscheinlichkeit zu finden

3. und diese Reaktion der eigenen Absicht entsprechend koérperlich, stimmlich
und sprachlich adéaguat zum Ausdruck zu bringen.

Punkt 1 und 2 lassen sich auch as,, soziale Kompetenz” bezeichnen, Punkt 2
und 3 als , rhetorische Kompetenz”.

Zu Punkt 1: Zur Gesprachskompetenz gehért es, sich Uber die in der aktuel-
len Situation giltigen Verhatensregeln im Klaren zu sein und dabei die eigene
Rolle mit ihren Pflichten und ihren Rechten zu kennen. Je stérker der Interakti-
onstyp konventionalisiert ist (Bestellung, Bewerbungsgespréch, Verkaufsver-
handlung), umso wichtiger ist es, Ablauf und Struktur zu kennen und das da-
durch vorgegebene Ziel des Gespréchs nicht aus den Augen zu verlieren. Wie
das Gesprach innerhalb dieses Rahmens jedoch letztlich verlauft (,, Gesprachsdy-
namik”), héngt entscheidend von den konkreten Beteiligten ab. Deshalb muss ein
kompetenter Sprecher in der Lage sein, auf der Grundlage seiner Kenntnisse U-
ber die Ubrigen Gesprachsteilnehmer (Biographie, gemeinsame |nteraktionsge-
schichte, Personlichkeitstyp, individuelle Merkmale) ihre Erwartungen und pré&
ferierten Reaktionsweisen zu antizipieren. Oft liegen jedoch gerade in professio-
nellen Kontexten keine oder nur wenig Informationen vor, und daher ist die F&
higkeit wichtig, schon nach kurzer Zeit den Gespréchspartner zutreffend ein-
schétzen zu kénnen (,, Menschenkenntnis’), ohne sich von subjektiven Projektio-
nen zu stark beeinflussen zu lassen (, Vorurtelle”).

Zur Gespréchskompetenz gehdrt es auch, Sinn und ,, Hintersinn” einer einzel-
nen AuRerung auf der Grundlage einer genauen Beobachtung von Korperspra-
che, Stimme und Sprechweise zu erfassen und die feinen Nuancen in der Wahl
der Worte und der Formulierung wahrnehmen und interpretieren zu kénnen. Der
grofdte und oft auch der wichtigste Teil von vielen Gespréchen wird nicht explizit
formuliert, sondern besteht aus Implizitem, aus Anspielungen und Andeutungen,
die ,zwischen den Zeilen” gelesen werden missen. Je mehr Informationen ein
Sprecher aus der aktuellen Situation ziehen kann, umso angemessener kann er
reagieren.

Zu Punkt 2: Eine umfassende Wahrnehmung der aktuellen Situation fihrt nur
dann zu einer kompetenten Gespréchsfuihrung, wenn ein Sprecher nicht ,, automa-
tisch” mit einer vorformulierten AuRerung reagiert, sondern in Reaktion auf die
konkreten Bedingungen eine adaquate Auswahl aus unterschiedlichen Méglich-
keiten treffen kann. Dazu muss er nicht nur verschiedene Reaktionen in seinem

3 DieListe ist nicht vollstandig: Deppermann fihrt au3erdem noch ,, prozesshaft” und
~pragmatisch” an.
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Verhaltensrepertoire zur Verfiigung haben, sondern auch ihre vermutliche Wir-
kung in der aktuellen Situation einschdtzen kénnen. Diese Wirkung muss er ins
Verhdltnis zu seinem angestrebten Ziel bringen kdnnen, und oft muss er dabei
die eigenen Interessen so modifizieren, dass er damit die Erfolgswahrscheinlich-
keit seiner AuRerung erhdhen kann. Begrenzt wird seine Auswahl an Reaktions-
madglichkeiten jedoch durch seine Ausdrucksfahi gkeit.

Zu Punkt 3: Nach der Wahl der Reaktion muss diese korperlich, stimmlich
und sprachlich so zum Ausdruck gebracht werden, dass sie von den tbrigen Ge-
spréchsteilnehmern auch as die intendierte Handlung interpretiert wird. Dabei
muss diese den eigenen Ausdrucksfahigkeiten angepasst, d.h. ,,authentisch” sein.
Es hat keinen Sinn, einen vermeintlich erfolgreichen Kommunikationsstil zu ko-
pieren, wenn beispielsweise Stimme oder Formulierungsfahigkeit keine glaub-
wirdige Umsetzung erlauben.

Wenn also beispielsweise ein verérgerter Kunde in einem Unternehmen an-
ruft, muss der Mitarbeiter erkennen kdnnen, ob der beanstandete Auftrag des An-
rufers noch zu seiner Zufriedenheit bearbeitet werden kann oder ob K ompensati-
on angeboten werden muss oder ob der Kunde lediglich seiner Verérgerung L uft
machen will. Nach der Auswahl der angemessenen Reaktion muss er sie dann so
zum Ausdruck bringen kdnnen, dass der Kunde darauf eingeht und sich zufrie-
den stellen l&sst - was bekanntermal3en sogar zu einer htheren Kundenbindung
fuhrt al's eine Auftragshearbeitung ohne Stdrung.

Hier zeigt sich also schon, dass Gesprachskompetenz ein komplexes Biindel
aus Fahigkeiten und Fertigkeiten ist, das ,pauschal” gar nicht trainiert werden
kann. Zudem unterscheidet sich die Verénderbarkeit einzelner Komponenten er-
heblich: Einige sind relativ leicht zu beeinflussen, beispielsweise die Wortwahl,
andere dagegen kaum, wie die Versuche zeigen, Edmund Stoiber das ,,&h” in
seiner Sprechwei se abzugewdhnen. Hinzu kommt, dass Gespréchsverhalten im-
mer auch Ausdruck von Personlichkeit, Einstellungen und Wertsystemen ist
(Fiehler/Sucharowski 1992, 30). Je intensiver dieser Zusammenhang bei einer
bestimmten Verhatensweise ist, um so weniger ist sie im Rahmen eines Kom-
munikationstrainings veranderbar.

Die Chancen, die fur die berufliche Weiterbildung in diesem differenzierten
Modell von Gesprachskompetenz liegen, werden bislang kaum genutzt. Hier ist
nach wie vor die Vorstellung verbreitet, im Kommunikationsprozess enkodiere
ein Sender eine Botschaft und Gbermittle sie an einen Empfanger, der sie wieder
dekodieren muss, um die enthaltene Information vollstdndig und unverféscht
entnehmen zu konnen. Das Modell geht zuriick auf die Mathematiker C. E.
Shannon und W. Weaver, die damit aber ausdrticklich nur die Informationsiiber-
tragung in der Nachrichtentechnik beschreiben wollten. Die deutsche Uberset-
zung ihres Standardwerkes ,The Mathematical Theory of Communication”
(1949) heildt deshalb auch zutreffender ,Mathematische Grundlagen der
Informationstheorie” (1976). Die Ubertragung des Modells auf menschliche
Kommunikation ist also nicht nur dem komplexen, andersartigen Sachverhalt
unangemessen, sondern auch methodisch unzuléssig.
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3 Was soll Kommunikationstraining bewirken?

Von Kommunikationstraining wird erwartet, dass es die Gesprachskompetenz

verbessert. Bezogen auf die drei Teilfahigkeiten heildt das:

1. Die Wahrnehmung des Gespréachspartners und die Einschétzung der Ge-
spréchssituation sollen verbessert werden. Der Teilnehmer soll lernen, das
Ausdrucksverhalten von Interaktionspartnern bewusster wahrzunehmen
(Korper, Stimme, Sprechweise, Formulierung) und auf dem Hintergrund sei-
ner Personenkenntnis angemessen zu interpretieren. Er soll sich sowohl all-
gemeine Prinzipien der mindlichen Kommunikation als auch die speziellen
~Spielregeln” eines konkreten Gespréchstyps bewusst machen.

2. Das Verhaltensrepertoire des einzelnen Teilnehmersin einer konkreten Situa-
tion soll ihm bewusst gemacht und auf seine Angemessenheit und Wirksam-
keit Uberprift werden. Gibt es wirksamere Alternativen, die bisher nicht zu
seinem Verhaltensrepertoire gehdren, soll es um diese erweitert werden, so
dass in bestimmten Situationen mehrere Reaktionsmdglichkeiten zur Verfi-
gung stehen. Nicht zielforderliche Verhaltensweisen sollen veréndert oder
ganz unterlassen werden. Damit dieses veranderte Verhaltensrepertoire auch
seine Wirksamkeit entfalten kann, muss der Teilnehmer lernen, die Wirkung
einzelner Reaktionsweisen zu antizipieren und die seinen Zielen je angemes-
senste auszuwahlen.

3. Die Ausdrucksfahigkeiten missen auf allen Ebenen (Korper, Stimme,
Sprechweise, Formulierung) verbessert werden. Dabel muss der Teilnehmer
auch lernen, wie schon kleinste Verdnderungen des Ausdrucksverhaltens
grofRe Wirkungen erzielen kénnen, die allerdings immer abhéngig von den
konkreten Gesprachspartnern sind. Im Grunde handelt es sich um eine Per-
spektivenumkehr von Punkt 1: Nachdem ein Sprecher gelernt hat, das Aus-
drucksverhalten anderer Menschen bewusster wahrzunehmen und zu inter-
pretieren, muss er sich nun klarmachen, wie sein eigenes Verhalten auf ande-
re wirken kann - und sollte. Nur so kann es ihm gelingen, die beabsichtigte
und die erzielte Wirkung in Ubereinstimmung zu bringen, damit der Kom-
mentar immer seltener notwendig ist: ,Aber so habe ich es doch gar nicht
gemeint!”

Dieses Programm ist sicherlich anspruchsvoll und nicht so leicht zu realisie-
ren, wenn man die Bedingungen in der Trainingspraxis kennt, auf die wir im Ab-
schnitt ,,Grenzen der Trainingskonzeption” zu sprechen kommen. In der Ge-
sprachsforschung wurde jedoch ein Konzept entwickelt, mit dem diese Ziele fir
einen klar definierten Gespréchstyp erreicht werden koénnen (vgl. u.a Flie-
ger/Fiehler/Wist 1992; Fiehler 2001 & 2002; Fiehler/Schmitt 2002). Es handelt
sich um das sogenannte , gespréchsanalytische Kommunikationstraining”, das
seine Leistungsfahigkeit dadurch erreicht, dass es Erkenntnisse und Methoden
aus Gespréachsforschung und L ernpsychologie in optimaler Weise umsetzt:
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1. Das eigentliche Training basiert grundsétzlich auf Aufzeichnungen, die vor
dem Training am Arbeitsplatz gemacht und von einem Gespréchsanalytiker
ausgewertet und als Trainingsmaterial vorbereitet werden.

2. Auf diese Weise lernen die Teilnehmer im Training an echtem Gespréchs-
verhalten, mit dem sie taglich konfrontiert sind, dieses bewusster wahrzu-
nehmen und zu interpretieren.

3. Sie erkennen an ihren eigenen taglich gefuihrten Gesprachen, nach welchen
Spielregeln sie verlaufen und welche Folgen es hat, wenn diese nicht ein-
gehalten werden.

4, Sie kdnnen ihr eigenes Gespréchsverhalten beobachten und in der Aufzeich-
nung sofort die Wirkungen erkennen, die es hat. Sie kdnnen dann selbst ent-
scheiden, ob und auf welche Weise sie diese Wirkungen in Zusammenarbeit
mit dem Trainer optimieren wollen.

Die Fokussierung dieses Konzeptes auf die Wahrnehmung von fremdem Ge-
spréchsverhalten und die Gestaltung des eigenen Gespréachsverhaltens auf der
Ausdrucksebene, beim Einsatz von Sprache, Sprechweise und Stimme, ist des-
halb so wichtig, weil der Teilnehmer damit prézise und konkrete Anleitungen zur
Verénderung seines Gespréchsverhaltens erhédlt. Allgemeine Leitmaximen wie
»Sa freundlich” oder ,wirke kompetent” werden dabei umgesetzt in konkrete
Formulierungs- und Artikulierungsvorschldge in einer realen Situation der Ar-
beitspraxis.

Diese Vermittlungsméglichkeiten auf der Ebene der sprachlichen Umsetzung
sind bislang bel der Gestaltung von Kommunikationstrainings kaum ausge-
schépft worden. Die Erkenntnisse der Gesprachsforschung tber Regelhaftigkei-
ten und Organisationsprinzipien von verbaler Interaktion gehéren zur Zeit noch
nicht zum festen Kanon grundlegender Seminarinhalte. An ihrer Stelle werden
fast immer Modelle aus der Psychologie verwendet (vgl. Brunner/Fiehler 2002),
die eigentlich zur Beschreibung von pathologischem Verhalten in therapeuti-
schen Kontexten entwickelt wurden.”

Dazu gehdren beispielsweise die funf Axiome des Psychotherapeuten Paul
Watzlawick (Watzlawick/Beavin/Jackson 1969). Gemal3 den Vorstellungen sei-
ner Zeit geht er von dem oben erwéhnten Kommunikationsmodell der ,,Informa-
tionstibertragung” aus, was sich unschwer in seiner Unterscheidung von digitaler
und analoger Kommunikation erkennen lasst (Axiom 4). Was von Watzlawick
aber als ,provisorische Formulierungen” (1969, 50) gedacht war, um sich der
Beschreibung von vor allem pathologischem Verhalten in therapeutischen Kon-
texten zu ndhern (1969, 14), hat inzwischen den Status von feststehenden
Grundmaximen erhalten. Auf Watzlawick geht auch die Unterscheidung zwi-
schen Inhalts- (=, Information”) und Beziehungsaspekt einer Mitteilung zuriick
(Axiom 2, 1969, 53ff.).

4 Eine fast vollstandige Ubersicht tiber diese Modelle und Ansétze bietet Klaus Birker
mit seinem Band , Betriebliche Kommunikation” aus der Lehrbuchreihe ,, Praktische
Betriebswirtschaft” (1998).
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Sie wurde von dem Psychologen Schulz von Thun wieder aufgegriffen
(2981, 13) und um die Ebenen Selbstoffenbarung (,, Ausdruck™) und Appell aus
dem Organon-Modell des Sprachpsychologen Karl Buhler erganzt (1934, 28;
zum ersten Mal schon 1918 publiziert). Auch hier geht es um die ,, Psychologie
der zwischenmenschlichen Kommunikation” (und nicht etwa um den Sprach-
gebrauch), um ,, Stérungen und Kldrungen” (1981), die durch die Analyse der
vier Aspekte in einer Auerung ermdglicht werden sollen (fir Kritik aus ge-
spréchsanalytischer Perspektive vgl. Lalouschek/Menz 2002: 58ff.). Ebenfalls
aus einem therapeutischen Kontext stammt die , Transaktionsanalyse’, die der
Psychiater Eric Berne in den 60er Jahren entwickelt hat. Auch hier geht es nicht
um Sprache oder Gespréchsstrukturen, sondern um die ,Psychologie der
menschlichen Beziehungen” (1967).

Diese Modelle spielen eine wichtige Rolle in der beruflichen Weiterbildung,
weil sie auf einfache und einleuchtende Weise viele Formen von Beziehungs-
problemen erkldren kénnen. Es gehdrt aber nicht zu ihrem Anspruch, auch tber
den Gebrauch von Sprache Aussagen zu machen, und deshalb bietet sich eine
Ergdnzung durch sprachwissenschaftliche Erkenntnisse und Analyseverfahren
an.

4 Aufgaben der Trainingskonzeption
4.1 Ermitteln des Trainingsbedarfs

Training zielt grundsétzlich darauf, einen aktuellen Leistungsstand bel der L6-
sung einer bestimmten Aufgabe zu steigern. Damit also ein sinnvolles und wirk-
sames Trainingskonzept Uberhaupt entwickelt werden kann, muss zuvor klar de-
finiert werden, welche Aufgabe in Zukunft besser bewdltigt werden soll und wie
der aktuelle Leistungsstand aussieht. Nur so 18sst sich im Anschluss an die Trai-
ningsmal3nahme Uberhaupt feststellen, ob tatséchlich eine Leistungssteigerung
eingetreten ist.

Die Notwendigkeit einer Leistungssteigerung im Bereich der Gesprachskom-
petenz kann aus ganz verschiedenen Griinden entstehen. Sie ist unabdingbar
dort, wo professionelle Gesprachsfiihrung Teil der Berufsausiibung ist wie bei
Dozenten und Lehrern, Therapeuten, Call-Center-Mitarbeitern, Beratern und
Verkaufern aller Art, und gehort dort auch schon zur Berufsausbildung. Sie wird
aber auch notwendig, wenn neue Mitarbeiter eingestellt werden und sich in einen
neuen Arbeitsplatz mit ungewohnten Gespréachsaufgaben einarbeiten miissen.

Haufig werden Kommunikationstrainings auch von Fihrungskréften ange-
setzt, wenn sie Probleme oder Schwierigkeiten beobachten und ihre Ursache im
Bereich der Gespréchskompetenz der Mitarbeiter vermuten. Kritisch fir ein Un-
ternehmen ist die Situation, wenn diese Probleme schon in den Riickmeldungen
der Kunden deutlich werden, spétestens dann besteht dringender Handlungsbe-
darf. Im Idealfall werden aber auch die Mitarbeiter von sich aus den Wunsch
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nach Weiterbildungsmal3nahmen &uRern, wenn sie Probleme mit bestimmten Si-
tuationen haben, sehr héufig z.B. bei Reklamationen und Beschwerden, oder mit
neuen Aufgaben konfrontiert werden, z.B. bei einer Umstrukturierung. In einem
Unternehmen mit ,, Weiterbildungskultur” wird Gespréchskompetenz als zentrale
Schliisselqualifikation ohnehin permanent durch regelméitige Trainingsmal3nah-
men gefordert.

Unabhangig vom Anlass einer Trainingsmal3nahme sieht das Konzept des
»gespréchsanalytischen Kommunikationstrainings’” vor, dass dem eigentlichen
Training grundsétzlich und unverzichtbar eine Analyse der Bedingungen und
Gesprache am Arbeitsplatz vorausgeht. Dabel beobachtet ein Gesprachsanal yti-
ker die zukinftigen Teilnehmer in ihrer Alltagspraxis im Unternehmen und fihrt
mit ihnen Uber seine Beobachtungen Einzelgespréche. Dabei sammelt er ethno-
graphische Informationen aller Art, beispielsweise Giber Produkte und Dienstleis-
tungen, erreichte und gewiinschte Zielgruppen, Leitbild der Firma, Organisati-
onsstruktur und Arbeitsabléufe, V orgaben am Arbeitsplatz und ihre Realisierung.
Wenn mdglich, werden so viele Gespréche wie erreichbar aufgezeichnet, wenn
nicht, auf jeden Fall mitprotokolliert (vgl. zum Vorgehen Antos 1992, Hartung
i.V.).

Im Anschluss an diese Beobachtungsphase im Unternehmen wertet der Ge-
spréchsanalytiker alle verfiigbaren Informationen aus und bereitet die Gespréchs-
aufzeichnungen fur das Training vor. Dazu ermittelt er auf der Grundlage der ge-
sammelten Informationen und der aufgezeichneten Gesprache mit den wissen-
schaftlichen Methoden der Gespréchsforschung (vgl. dazu Deppermann 1999)
das Verbesserungspotenzial in der Gesprachskompetenz der Teilnehmer. Seine
Ergebnisse kann er zusétzlich vergleichen mit und erganzen aus einer inzwischen
umfangreichen Fachliteratur, in denen die Ergebnisse schon durchgefiihrter Ge-
spréchsanalysen, haufig sogar des betroffenen Gespréchstyps, ausfuhrlich doku-
mentiert sind (eine Ubersicht von Analysen wichtiger Gespréchstypen in Unter-
nehmen bietet z.B. Briinner 2000). Auch zu typischen Kommunikationsstérun-
gen und ihrer Behebung liegen inzwischen umfangreiche empirische Studien vor
(vgl. Fiehler 2002).

Ziel dieser Gespréchsanalyse ist es, einerseits die Aufgaben und ihre spezifi-
schen Bedingungen zu ermitteln, die die Trainingsteilnehmer in ihrem Alltag
kommunikativ bewaltigen miissen, andererseits aber auch ihren aktuellen Leis-
tungstand individuell zu dokumentieren. Nur auf der Grundlage dieser Parameter
lasst sich ein sinnvolles und Uberpriifbares Trainingskonzept entwickeln. Trotz-
dem werden in der Praxis solche prézisen Analysen oft als Uberfliissig angese-
hen. Wenn Trainingsmal3nahmen geplant werden, haben die Betroffenen im All-
gemeinen schon vor jeder Analyse feste Vorstellungen davon, wo die kommuni-
kativen Probleme liegen und auf welche Weise sie behoben werden kénnen. Oft
wird nicht bedacht, dass viele fundamental e I nteraktionsprozesse und damit héau-
fige Quellen von Stérungen automatisch (, unbewusst”) ablaufen und daher ei-
nem Sprecher, aber auch einem ungeschulten Beobachter gar nicht zugénglich
sind (man denke z.B. nur an die Mimik oder das automatische Riickmelde-Signal
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»hm"). Sie sind auch viel zu komplex, um durch bloRes , Mithoéren” im Alltag er-
fasst werden zu kénnen (Fiehler/Schmitt 2002, 518). Daher ist gerade die hau-
figste Methode zur Ermittlung des Trainingsbedarf, die Befragung von Mitarbei-
tern und Vorgesetzten (vgl. z.B. Mentzel 2001, 94ff.), im Bereich der miindli-
chen Kommunikation nicht geeignet.

4.2 Transfer der Alltagspraxisin das Training

Wenn feststeht, welche Aufgabe von den Teilnehmern in Zukunft besser bewdl-
tigt werden soll, muss diese Aufgabe so ins Training transferiert werden, dasssie
dort auch bearbeitet werden kann. Das ist gewdhrleistet, wenn im Vorfeld eine
Gesprachsanalyse durchgefihrt wurde. Der Gespréachsanalytiker bereitet aus dem
erstellen Korpus exempl arische Gesprache und Gesprachsausschnitte vor, die mit
den Teilnehmern gemeinsam analysiert werden sollen. Bei Bedarf kann er zur
Unterstiitzung der Material-Présentation ausgewahlte Ausschnitte transkribieren.
Aus didaktischen Griinden kann er auch zusétzlich authentisches Materia aus
anderen Zusammenhangen vorstellen, in denen sich dhnliche Probleme finden
und unbefangener besprechen lassen, weil keiner der Anwesenden betroffen ist.
Sollen im Verlauf des Trainings auch Rollenspiele eingesetzt werden, kann der
Analytiker auf der Grundlage der aufgezeichneten Gespréche und seiner ethno-
graphischen Kenntnisse dafir sorgen, dass sie keine Spieleffekte hervorbringen,
sondern der tatsichlichen Arbeitpraxis entsprechen (vgl. Bliesener/Brons-Albert
1994, das Verfahren ,Simulation authentischer Félle” (SAF) in Becker-
Mrotzek/Briinner 2002, 72 und ten Thije/Lambertini in diesem Band).

Nur wenn im Training die Probleme der Arbeitspraxis tatséchlich reprodu-
ziert werden konnen, besteht Aussicht darauf, bel den Teilnehmern einen Lern-
prozess auszuldsen. Zunéchst kann durch die Konfrontation mit der eigenen
Handlungspraxis dafiir gesorgt werden, dass Uberhaupt erst mal ein ,, Problem-
bewusstsein” entsteht, das die Voraussetzung fur das freiwillige Erlernen einer
Losung ist. Die Lésung muss sich direkt auf eine akute, von den Teilnehmern
selbst als problematisch empfundene Situation beziehen, damit die fir Lernpro-
zesse unabdingbare L ernmotivation entstehen kann.

Bekommt ein Trainer keine Gelegenheit, im Vorfeld eine ausreichende Be-
darfsanalyse durchzufiihren, muss er sich im Training (das dann natirlich kein
~gespréchsanalytisches’ ist!) mit Malinahmen behelfen, die wenigstens andeu-
tungsweise die Situation am Arbeitsplatz wiedergeben. Ein solches Werkzeug ist
die , Themensammlung”, bei der die Teilnehmer von ihren grofiten Problemen
oder schwierigsten Situationen berichten sollen. Dass sie das gerade im Bereich
der Gesprachskompetenz nur bedingt kdnnen, selbst wenn sie wollten, ist schon
im vorigen Abschnitt angesprochen worden. Dartiber hinaus muss in einer sol-
chen , Abfragerunde” mit sozialpsychologischen Effekten gerechnet werden:
Viele Mitarbeiter zogern, vor Kollegen (und teilweise sogar vor anwesenden
Fihrungskraften) ihre groften Defizite und Angste offen zu legen. Da zu diesem
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Zeitpunkt der Ablauf des Trainings ohnehin schon weitgehend festliegt (und oft
auch die schriftlichen Unterlagen schon ausgeteilt sind), muss hier in den meis-
ten Félen von einer ,Inszenierung des Praxisbezugs’ gesprochen werden - zu
der die Trainer aber oft genug durch die Rahmenbedingungen gezwungen wer-
den.

Als ein weiteres Werkzeug fir den Praxistransfer werden auch Rollenspiele
eingesetzt. Die Teilnehmer sollen hier ihren Arbeitsalltag nachstellen und dabei
auch - unabsichtlich - die Fehler reproduzieren, die sie auch sonst machen. Da
der Trainer jedoch ohne Bedarfsanalyse mit den Besonderheiten ihrer Ar-
beitspraxis nicht vertraut sein kann, ist er hier vollsténdig auf die Spidwilligkeit
und -fahigkeit der Teilnehmer angewiesen. Je mehr er diesen Kontrollverlust
durch gestaltende Mal3nahmen zu kompensieren versucht, um so grof3er wird die
Gefahr, Artefakte zu produzieren, die durch mangelhafte Instruktion der Spieler
oder unrealistische Vorgaben im Szenario entstehen. Im schlimmsten Fall wer-
den gerade diese Verzerrungen vom Trainer thematisiert und zum Gegenstand
der Trainingsbemiihungen gemacht (vgl. Brons-Albert 1995, Schmitt 2002, Fieh-
ler/Schmitt 2002, 518).

4.3 Erarbeiten von alternativen Ver haltensweisen

Im Training soll Gespréchsverhalten verandert werden, bei dem bisher die ge-
wiinschte Wirkung nicht eintrat. Wurde eine sorgfaltige Bedarfsanalyse durchge-
fahrt, ist dieser Schritt relativ einfach: anhand der vorbereiteten Gespréchsaus-
schnitte kénnen sich Trainer und Teilnehmer gemeinsam darliber versténdigen,
an welchen Stellen nicht die von den Teilnehmern gewiinschte Wirkung eintritt.
Dieses Verfahren ist didaktisch hocheffizient: die Teilnehmer werden direkt mit
ihrem eigenen Gesprachsverhalten und seinen Folgen konfrontiert und kénnen
selbst beurteilen, ob eine Verdnderung sinnvoll ist und in welche Richtung sie
gehen sollte. So ganz nebenbei erwerben sie dabel auch eine rudimentére Analy-
sekompetenz und vertiefen ihre Wahrnehmung, was Voraussetzung dafir ist,
dass der Lernprozess auch nach dem Training in der Alltagspraxis fortgesetzt
werden kann.

Zwar hat der Trainer bel der Bedarfsanalyse vor dem Training auch unter
Rickgriff auf vorliegende empirische Studien mdgliche Alternativen schon erar-
beitet. Dieser Schritt muss jetzt aber noch mal mit den Teilnehmern wiederholt
werden, weil nur sie selbst beurteilen kdnnen, welche Alternativen in ihrem Ar-
beitskontext praktikabel sind. Aufgrund ihrer Erfahrung und ihrer V orkenntnisse,
z.B. Uber Unternehmen und Branche, finden sie auch héaufig neue Alternativen,
die der Trainer, der nicht denselben ethnographischen Hintergrund wie die Teil-
nehmer haben kann, gar nicht entwickeln konnte. Dartber hinaus kommt an die-
ser Stelle ein Faktor ins Spiel, der von immenser Bedeutung fir den Lernerfolg
ist, ndmlich die persdnlichen Mdglichkeiten des einzelnen Teilnehmers. Nicht
jede angebotene Handlungsalternative ist fur jeden Teilnehmer in der gleichen
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Weise geeignet. Hier sind einerseits seine Ausdrucksmoglichkeiten zu berlick-
sichtigen (z.B. Stimme, Dialekt, Sprechweise), vor allem aber seine Personlich-
keit und sein personlicher Stil, mit der das neue Verhalten kompatibel sein muss.

Genau dieser Schritt, in dem das neue Verhalten erarbeitet wird, entscheidet
Uber den Erfolg und die Wirksamkeit des Trainings. Und genau hier scheitern die
meisten Trainingskonzeptionen, wenn Losungen nicht wirklich gemeinsam ent-
wickelt, sondern einfach willkirlich gesetzt werden. Nur wenn die L&sungen
~passen”, kann tatséchlich eine fir den Sprecher splrbare Verbesserung oder Er-
leichterung eintreten, ein , Lernerfolg”, der im Sinne der Lernpsychologie als po-
sitiver Verstarker dient und dafUr sorgt, dass das neue Verhalten auch in Zukunft
im Alltag beibehalten wird. Hinzu kommt, dass dieses V erhalten vom gespréchs-
analytisch ausgebildeten Trainer auch plausibel begriindet werden kann, zum ei-
nen unter Ruckgriff auf das vorliegende Gesprachsmaterial, zum anderen durch
den Ruckgriff auf Erkenntnisse der Gespréachsforschung. Auf diese Weise kann
es auch kognitiv stabil verankert werden.

Das Verfahren der gemeinsamen Erarbeitung von Handlungsalternativen hat
auRerdem noch einen weiteren Vorteil, der nicht unterschétzt werden sollte. Da
sich dieses Verfahren auf beliebige Kommunikationsprobleme anwenden [&sst,
erweitern die Teilnehmer im Training so nebenbei auch ihre Probleml 6sekompe-
tenz, die sie dann spéter im Arbeitsalltag eigenstandig einsetzen kénnen.

4.4 Einuben der alternativen Verhaltensweisen

Das gemeinsam als zielforderlich erarbeitete Verhalten ist zundchst nur eine
»theoretische” Erkenntnis. Es muss nun von den Teilnehmern erprobt und einge-
Ubt werden, damit es zu einer aktiven Kompetenz werden kann. Dazu gibt es
Trainingsformen mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad. Zunéchst kann das
Verhalten in Ubungen mit und ohne Gespréchspartner erprobt werden. Dann
kénnen Rollenspiele dabei helfen, die neuen Verhaltensweisen in das Gesamtre-
pertoire einzufligen und zu automatisieren. Schlief3dlich kénnen auch , echte” Ge-
spréchspartner aus dem Training heraus angerufen werden, um festzustellen, wie
sich die erarbeiteten Alternativen im Arbeitsalltag bewdhren. In der Trainings-
praxisist esleider haufig so, dass diese Phase aus Zeitgriinden gestrichen werden
muss. Ihre Funktion Ubernimmt dann der Arbeitsalltag im Anschluss an das
Training, in dem der Teilnehmer aber auf die Unterstiitzung von Trainer und
Lerngruppe verzichten muss.

4.5 Transfer des Trainings in die Alltagspraxis
Alle Bemiihungen im Training haben |etztlich das Ziel, die Alltagspraxis zu ver-

andern. Umso wichtiger ist der Transfer der Trainingsinhalte zuriick in den All-
tag. Er verlauft um so reibungsloser, je erfolgreicher zuvor der Transfer in das
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Training war und je angemessener die im Training erarbeiteten Handlungsalter-
nativen sind. Genau an dieser Stelle zeigt sich, warum einige Trainings keine
Auswirkung auf den kommunikativen Alltag haben kdnnen (Fiehler 2002, 30):
Sie bieten Losungen an fir Probleme, die in der Praxis gar nicht vorkommen,
oder die Traineranweisungen stellen keine praktikablen Losungen dar, weil sie
auf die besonderen Arbeitsbedingungen der Teilnehmer nur unzureichend abge-
stimmt wurden. Im schlimmesten Fall verschlechtern sie sogar vortibergehend die
Performanz, weil der Teilnehmer ihnen zu folgen versucht, bis er ihre Kontra-
produktivitdt einsient (vgl. dazu die Beobachtungen in der Alltagspraxis der
Teilnehmerinnen nach einem Training in Brons-Albert 1995).

4.6 Nachhaltigkeit

Wie erfolgreich eine einzelne Trainingsveranstaltung wirklich war, entscheidet
sich jedoch nicht sofort am néchsten Arbeitstag. Erklértes Ziel von Kommunika-
tionstraining ist eine langfristige Verbesserung der Gesprachskompetenz, und
das heil3t, das neue Verhalten sollte auch noch ein Jahr spéter, idealer Weise fir
immer, im Verhaltensrepertoire verfigbar sein und angewendet werden. Nur
wenn es tatsachlich in den ersten Tagen nach dem Training eingesetzt wird und
Zu einer spurbaren Entlastung oder Erleichterung in kritischen Situationen fihrt,
kann es sich verfestigen. Dieser Prozess kann erheblich gefordert werden, wenn
er durch das Umfeld am Arbeitsplatz (Kollegen und Fihrungskréfte) unterstitzt
wird und zudem eingebunden ist in ein Konzept, in dem sich Training und Be-
darfsermittlung zyklisch in nicht zu langen Intervallen wiederholen (siehe
Becker-Mrotzek/Brinner und Fiehler/Schmitt in diesem Band, Fiehler/Schmitt
2002, 523, eine ausfuhrliche Darstellung eines solchen Konzeptes in Flie-
ger/Wist/Fiehler 1992). Mit der Aussicht auf eine weitere Gesprachsanalyse in
absehbarer Zeit nach dem Training, mit der der Teilnehmer seinen personlichen
Lernerfolg in der Praxis dokumentieren kann, steigt die Motivation zur Umset-
zung sprunghaft an.

Zwar kdénnen mit einer einzelnen Veranstaltung einzelne Aspekte oder ein-
zelne Handlungsformen erfolgreich bearbeitet werden. Bedenkt man jedoch, wie
komplex Gespréchskompetenz ist, hat nur ein umfassendes Konzept mit regel-
maldigen Veranstaltungen Aussicht auf nachhaltigen Erfolg.

5 Grenzen der Trainingskonzeption

Die Darstellung des ,, gesprachsanalytischen Trainingskonzeptes’ sollte zeigen,
dass es durchaus Mdglichkeiten gibt, Gesprachskompetenz wirksam und nach-
haltig zu verbessern. Sie setzen alerdings immer - auch bei aternativen Konzep-
ten ohne gespréchsanalytische Fundierung - voraus, dass grundlegende Bedin-
gungen des Lernens im Allgemeinen und des Lernens von Verhaltensweisen im
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Gesprach im Besonderen eingehalten werden. Ob das moglich ist, hangt von drei
Faktoren ab, durch die die konkrete Weiterbildungspraxis mal3geblich bestimmt
wird: den Teilnehmern, den Trainern und den V orgaben durch das Unternehmen.

5.1 Teilnehmer

Kommunikationstraining unterliegt denselben Bedingungen wie jeder Lernpro-
zess, und daher missen fur seine Wirksamkeit zwei V orbedingungen erfillt sein:
Die Teilnehmer missen lernfahig und lernwillig sein. Was sich so selbstver-
sténdlich anhdrt, ist in der Praxis der gewichtigste Grund fr den Misserfolg.

Man kann davon ausgehen, dass die Fahigkeit, das eigene Gesprachsverhal-
ten zu verandern, unterschiedlich ausgepragt ist (vgl. z.B. Fiehler 2002, 33, Wist
1992, 327). Da sie unter anderem auch mit kognitiver Leistungsfahigkeit zu-
sammenhangt, ist dieser Punkt sehr heikel und wird von den Beteiligten so gut
wie nie thematisiert, weil er das Selbstbild und das Selbstwertgefuhl der Men-
schen bertihrt. Aber auch die Richtung einer Verhaltensdnderung ist nicht belie-
big, sie muss kompatibel sein mit der Personlichkeit und dem Wertesystem des
Teilnehmers. So kann beispielsweise ,, Kundenfreundlichkeit” nur den Personen
vermittelt werden, die in der Wertschétzung des Kunden und seiner Anliegen ei-
nen Wert sehen konnen (vgl. Fiehler/Schmitt 2002, 503), fur die Vermittlung
von , effizienten Vertriebstechniken” ist nur der offen, der in maximaler Umsatz-
steigerung ein sinnvolles Ziel finden kann.

Aber auch wenn die Teilnehmer lernféhig sind, heifl3t das noch lange nicht,
dass sie lernwillig sind. Nicht immer werden die Trainings von den Mitarbeitern
freiwillig besucht, sie werden ,,von oben” verordnet - teilweise mit nicht uner-
heblichem Druck. Selbst wenn das nicht der Fall ist, werden sie von vielen Mit-
arbeitern al's ungeliebte und nutzlose Stérung des Arbeitsalltags betrachtet - ge-
rade aufgrund der Erfahrungen, die sie haufig schon mit vorausgehenden Trai-
ningsmal3nahmen gemacht haben. Der Trainer ist dann gezwungen, von der oh-
nehin schon knapp bemessenen Seminardauer einen erheblichen Anteil zu op-
fern, um in der Einstiegsphase Uberhaupt erst mal Lernbereitschaft herzustellen -
nicht immer mit Erfolg. Gerade hier greift das gespréchsanal ytische Konzept be-
sonders gut: Wird der Teilnehmer mit seiner eigenen Handlungspraxis und ihren
von ihm selbst unerwiinschten, teilweise fatalen Folgen konfrontiert, stellt sich in
den meisten Féllen eine deutlich gesteigerte Lernmotivation ein.

Um jedoch Gesprachsverhalten dauerhaft zu verandern, geniigt es nicht,
wenn es dem Trainer gelingt, fur die Dauer der Veranstaltung Lernwilligkeit
extrinsisch herzustellen. Die aktive Umsetzung im Alltag héngt allein vom Teil-
nehmer ab, und deshalb kann sich ein Lernerfolg nur einstellen, wenn er auch in-
trinsisch motiviert ist. Da kaum dariber nachgedacht wird, wie komplex Ge-
spréachskompetenz eigentlich ist, wird auch allgemein unterschétzt, wie aufwan-
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dig und anstrengend es ist, Gesprachsverhalten tatséchlich zu veréndern, und wie
viel Eigeninitiative es erfordert.

Die dargestellten Voraussetzungen flr den Lernprozess werden von der ge-
sprachsanalytischen Trainingskonzeption in besonderer Weise in Anspruch ge-
nommen. Die Gespréchsforschung sensibilisiert lediglich dafir, dass unter-
schiedliche Ausdrucksweisen in Abhangigkeit von der aktuellen Situation zu un-
terschiedlichen Wirkungen fuhren - sie schreibt nicht vor, welche Wirkung die
beste ist und wie sie unter alen Bedingungen in gleicher Weise zu erreichen ist.
Von dieser Freiheit zu wéahlen sind aber nicht wenige Teilnehmer Uberfordert.
lhnen ist tatsichlich eine fixierte Formulierung lieber, von der sie glauben, mit
ihr immer und Uberall erfolgreich sein zu kénnen.

Das wird sehr anschaulich von folgender Begebenheit in einem gesprachs-
analytischen Training illustriert: Nachdem Trainer und Teilnehmer stundenlang
Formulierungsalternativen und ihre Vor- und Nachteile in unterschiedlichen Si-
tuationen diskutiert hatten, fasste ein Teilnehmer die Diskussion wie folgt zu-
sammen: ,Wasist denn jetzt? Was sollen wir denn nun sagen?!”

5.2 Trainer

Eine Trainingskonzeption wird erst durch die Person lebendig, die siein der Pra-
Xis umsetzt, den Trainer. In den bisherigen Ausfiihrungen wurde deutlich, dass
die Entwicklung und Umsetzung einer Konzeption eine sehr anspruchsvolle
Aufgabe it, die eine Reihe von Fahigkeiten und umfangreiches Wissen erfor-
dert. FUr einen Kommunikationstrainer ist es aber gar nicht so einfach, dieses
Wissen und diese Fahigkeiten zu erwerben, weil es keine verbindlichen Stan-
dards fur die Ausbildung gibt. Welcher Inhalt in welcher Form im Rahmen von
» Train-the-Trainer”-Seminaren vermittelt wird, bestimmen allein die Anbieter
aufgrund ihrer eigenen Trainingspraxis. Es wéare deshalb eine wichtige Aufgabe
fur die Gespréchsforschung, auf der Grundlage ihrer Forschungsergebnisse Aus-
bildungsstandards fur die Vermittlung von Gespréachskompetenz zu definieren
und Kriterien fir die Qualitét von Trainerausbildungen zu entwickeln.

Dariiber hinaus misste das vielfaltige Wissen der Gespréchsforschung didak-
tisch so aufbereitet werden, dass es Eingang in die Aushildung finden kann. Zur
Zeit ist es auch einem engagierten Trainer kaum mdglich, dieses Wissen fir sei-
ne Arbeit fruchtbar zu machen, weil es kaum Publikationen gibt, die auf einen
grofReren Leserkreis zielen und allgemein verstdndlich sind. Wahrend sich die
oben erwahnten , Klassiker” wie Paul Watzlawick, Friedemann Schulz von Thun
und Eric Berne auch von interessierten Laien lesen lassen und inzwischen zum
allgemeinen Bildungsgut avanciert sind, sind die Studien aus der Gesprachsfor-
schung nur einer Fachoffentlichkeit zuganglich (dazu auch Weber/Antosi.V.).

Gravierender noch als durch die Traineraushildung werden Trainingskonzep-
tionen durch eine unaufldsbare Antinomie begrenzt. Einerseitsist der Lernerfolg
der Teilnehmer umso gréfer, je praziser der Trainer auf ihre individuellen Be-
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dingungen eingeht. Andererseits steigt damit auch der Aufwand fr die Vorberei-
tung und die Anforderungen an den Trainer in den Seminaren, deren Ablauf
dann weitgehend von der Interaktionsdynamik abhéngt. Diese teilweise erhebli-
chen Mehrleistungen des Trainers werden jedoch - im Allgemeinen - nicht be-
zahlt, und deshalb steigt paradoxerweise der Verdienst, je weniger das Training
auf die Teilnehmer abgestimmt ist und je geringer damit zwangsléufig der Lern-
erfolg ausfallt.

Je nach Rahmen des Trainings und Stellung des Trainers kommt eine zweite
unauflsbare Antinomie hinzu. Der Lernerfolg der Teilnehmer héngt auch davon
ab, wie aufrichtig der Trainer Riickmeldungen zu ihrer aktuellen Gesprachspra-
xis gibt und wie intensiv er eine Verhaltensdnderung fordert und férdert. Je nach
Einstellung der Teilnehmer kann diese Nachdruicklichkeit jedoch sowohl as
Chance zur Weiterentwicklung als auch als AnmalRung oder Zumutung empfun-
den werden. Gehort es nun zum Seminarablauf, dass die Teilnehmer die Veran-
staltung zum Abschluss schriftlich bewerten und diese Evaluation an den Auf-
traggeber weitergegeben wird, kann es durchaus zu dem Paradox kommen, dass
der ,wirksame” Trainer schlechte Bewertungen erhdlt und nicht mehr weiter be-
schéftigt wird.

5.3 Unternehmen

Auftraggeber in der beruflichen Weiterbildung sind Unternehmen, Verbénde und
Institutionen. Letztlich entscheiden sie dartiber, welcher Trainer welche Trai-
ningskonzeption umsetzen darf und welche Teilnehmer mit welchen Lernzielen
an den Schulungsmal3nahmen teilnehmen sollen. Das setzt umfangreiche Fach-
kenntnisse voraus, die nicht immer vorhanden sind und bei vielen Verantwortli-
chen auch nicht zur reguléren Berufsausbildung gehdren. Fir sie ist es deshalb
schwer, aus Tausenden von Angeboten, mit denen sie regelrecht Uberschiittet
werden, das fur die eigene Bedarfslage und das angestrebte Qualitatsniveau pas-
sende herauszufinden.> Den Ausschreibungen ist selten anzusehen, welche Kon-
zepte und Methoden in den Seminaren verwendet werden und auf welche Weise
sie konkret durchgefiihrt werden. Da objektive Beurteilungskriterien fehlen, ist
in den meisten Fallen fir die Entscheidung der personliche Kontakt, ein schon
erfolgreich fir das Unternehmen durchgefiihrtes Projekt, ein prominenter Name
oder der Tipp eines glaubwiirdigen Kollegen ausschlaggebend.® Fir die Ge-

5 ,Dader freie Markt mit Trainerangeboten iberschwemmt wird, kann der Weiterbil-
dungsverantwortliche kaum Ubersicht bewahren, zumal die fachlichen Qualifikatio-
nen und Fahigkeiten von freiberuflichen Trainern haufig zu wunschen Ubrig lassen”
(Olesch 1992, 100).

6 Diese Kriterien wurden beispielsweise von den Vertretern namhafter Konzerne auf
einer Veranstaltung des , Berufsverbandes Deutscher Soziologinnen und Soziologen
eV.” genannt, von Firmenvertretern bei anderen Veranstaltungen ahnlich formuliert
und durch personliche Erfahrungen in der Praxis bestétigt.
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spréchsforschung bietet sich hier ein wichtiges Arbeitsfeld, das von gréfiter Re-
levanz fir die Praxisist.

Die Entwicklung von Kriterien, mit denen sich der Erfolg von Schulungs-
mal3nahmen fir Gesprachskompetenz schon im Vorfeld einschétzen lasst, ist von
fundamentaler Bedeutung, weil sich das Gespréchsverhalten von Menschen U-
berhaupt nur unter bestimmten V oraussetzungen nachhaltig veréndern l8sst. Kein
Training kann Erfolg haben, wenn keine im Alltag der Teilnehmer praktikablen
und fur sie nachvollziehbaren Lésungen angeboten werden oder die Teilnehmer
nicht ausreichend motiviert sind, diese Lésungen auch zu Ubernehmen. Solche
Losungen fur den konkreten Einzelfall zu entwickeln und die Teilnehmer bei ih-
rer Umsetzung zu begleiten, erfordert aber sowohl in der Vorbereitung als auch
in der Durchftihrung der Mal3nahme mehr Zeit und Aufwand, alsim allgemeinen
fUr notwendig erachtet und zur Verfligung gestellt wird. Wie wirksam und nach-
haltig eine Trainingskonzeption sein kann, hangt also auch davon ab, wie lang-
fristig das Konzept angelegt ist und wie viel Zeit Trainer und Teilnehmer in den
einzelnen Trainings haben, um das Gesprachsverhalten zu verandern.

Hinzu kommt eine weitere Voraussetzung. Werden die Teilnehmer nach dem
Training in ihrer Arbeitspraxis nicht aktiv bel der Umsetzung des Gelernten un-
terstiitzt, ist es nur eine Frage der Zeit, bis alles wieder ,,beim Alten” ist (dazu
auch der Trainer Georg Wist 1992, 325f.). Hin und wieder kann man sich des
Verdachtes nicht erwehren, dass dieser Effekt durchaus in Kauf genommen wird,
denn qualifiziertere Mitarbeiter erfordern nicht selten auch eine Neuorganisation
der Arbeitsprozesse. Sie wirken sich somit auf das gesamte System aus und ma-
chen Veranderungen notwendig, was inoffiziell keineswegs immer so willkom-
men ist, wie es das offizielle Leitbild (, Change Management”) vorgibt.

Ohnehin kdnnen mit Seminaren der beruflichen Weiterbildung auch ganz an-
dere Ziel setzungen verbunden sein, bei denen flr die Konzeption andere Priorité
ten gelten. Sie dienen auch als Pramien in einem Anreizsystem, als Belohnungen
fUr gute Leistungen, nicht als Instrument der Optimierung. Das erklért, warum
viele Seminare an attraktiven Erholungsorten in einem weit Uppigerem Setting
stattfinden, als fir eine positive Lernatmosphére tatsachlich notwendig wére.”
Um in solchen Féllen den eigentlichen Zweck der Seminare zu erfillen, dirfen
sie nicht zu anspruchsvoll gestaltet werden, sondern missen vor allem einen ho-
hen Unterhaltungswert aufweisen.

Unter anderem aus solchen Grinden ist die Evaluation des Trainingserfolgs
ein heikles Thema. Wahrend fur ale Unternehmensbereiche qualitétsfordernde
und -sichernde Mal3nahmen eine hohe Prioritét besitzen (, Total Quality Mana-
gement”) und ein Audit den néchsten jagt, wird die Entwicklung der Schliissel-
qualifikation , Gespréchskompetenz” bel Mitarbeitern und Fihrungskréften eher
weniger systematisch gesteuert und bewertet. Das liegt sicherlich zu einem gro-
3en Teil daran, das es dafUr bislang kaum brauchbare Beurteilungsverfahren und

7 ,Um Waeiterbildung konstruktiv zu betreiben, gehort ein detailliertes Bildungskonzept
in die Unternehmung - nicht das konservative , Gief3kannenprinzip”: Weiterbildung
asUrlaub!” (Olesch 1992, 85).
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-kriterien gibt. Es liegt aber auch daran, dass man den Verantwortlichen fir Wei-
terbildungsmalinahmen keinen Lernprozess zugesteht. VVon ihnen werden gleich-
bleibend positive Ergebnisse verlangt, obwohl gerade der Erfolg von Schu-
lungsmal3nahmen von vielen Faktoren abhéangt, auf die sie keinen Einfluss ha-
ben. Diesen Erfolg genauer zu bestimmen und zu dokumentieren liegt deshalb
nicht in jedem Fall in ihrem Interesse.

Das ,, gesprachsanalytischen Trainingskonzept” bietet eine einfache Moglich-
keit, den Erfolg eines Trainings zu Uberpriifen. Die Durchfihrung einer Ge-
spréchsanalyse zur Bedarfsermittlung im Vorfeld des Trainings dokumentiert
den aktuellen Leistungsstand, durch eine weitere Gesprachsanalyse nach der
Trainingsmal3nahme lésst sich die Verbesserung der Gespréchskompetenz der
Teilnehmer objektiv und nachvollziehbar feststellen. Diese Form der Trainings-
evaluation (Gesprachsanalyse - Trainingsmalnahme - Gesprachsanalyse) ist je-
doch unabhéngig davon, wie das eigentliche Trainingskonzept aussieht und |&sst
sich auch dann durchfiihren, wenn es nicht gespréchsanalytisch fundiert ist. Es
spricht fir sich, dass sich die Anbieter von Kommunikationstrainings und die
Verantwortlichen fur Schulungsmal3nahmen in den Unternehmen bislang kaum
bereit erklart haben, die Wirksamkeit des verwendeten Trainingskonzeptes wis-
senschaftlich Uberpriifen zu lassen (Fiehler/Schmitt 2002, 524, Brons-Albert
1995). Entsprechende Untersuchungen kdnnten jedoch dazu beitragen, bewdahrte
Vorgehensweisen zu bestétigen, Bedingungen fir Wirksamkeit und Nachhaltig-
keit zu erarbeiten und neue Verfahren zu entwickeln.

6 Fazit

Die Gespréchsforschung bietet von der Trainerausbildung Uber die Bedarfsana-
lyse, Uber Inhalt und Durchfiihrung von Schulungen bis hin zu ihrer Evaluation
fr ale Bereiche der Trainingspraxis Kooperationspunkte. Eine Zusammenarbeit
waére fur beide Seiten fruchtbar: Die Gespréchsforschung kann einen erheblichen
Beitrag dazu leisten, die Vermittlung von Gespréachskompetenz fundierter, wirk-
samer und nachhaltiger zu machen, und die Praxis hat wichtige Fragen zu stellen
und liefert herausforderndes Untersuchungsmaterial. Die Méglichkeiten, die sich
hier bieten, werden in der beruflichen Weiterbildung bisher noch nicht einmal
ansatzwei se genutzt. Das liegt nicht zuletzt daran, dass die Gesprachsforschung -
nach wie vor - in der Offentlichkeit so gut wie unbekannt ist. Esist deshalb drin-
gend an der Zeit, nachdem wir mit der ,Angewandten Gespréchsforschung”
schon den akademischen Elfenbeinturm verlassen haben, auch den gepflegten
Vorgarten der ,, Reflexion von Bedingungen der Moglichkeit zur Anwendung” zu
verlassen und hinauszutreten in das volle Leben auf der Hauptstraf3e.
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Gesprachskompetenz ver mitteln — Angewandte For schung?

SylviaBendel

Zusammenfassung

In der Gesprachsforschung ist es dblich geworden, gestiitzt auf Ergebnisse aus
der Grundlagenforschung Gesprachskompetenz in Schulungen zu vermitteln. Im
vorliegenden Aufsatz versuche ich, die aktuelle Praxis kritisch zu reflektieren,
um so auf problematische Aspekte aufmerksam zu machen. Dazu gehort etwa
der Wechsel von der grundlagenorientierten Deskription zur anwendungsorien-
tierten Praskription von Gespréchen. Dazu gehdrt die Frage nach den Normen,
nach denen das Gesprachsverhalten der analysierten Personen bewertet wird.
Werden Normen, wie sie bereits in einigen Grundbegriffen der Gespréchsfor-
schung enthalten sind, unreflektiert eingesetzt, kann dies zu einseitigen Bewer-
tungen fiihren. Der Beitrag endet mit einem Pladoyer fiir die stérkere Trennung
zwischen Grundlagenforschung und Anwendung sowie fir den kritischeren Um-
gang mit Normen.1

1 Einleitung: Von den Grundlagen zur Anwendung

Gespréachsforscherinnen und Gespréachsforscher untersuchen seit drei Jahrzehn-
ten, wie Menschen miteinander reden, nach welchen Regeln private und institu-
tionelle Gespréche funktionieren. Sie scheinen damit pradestiniert zu sein fur die
Aufgabe, interessierten Menschen beizubringen, wie man erfolgreich kommuni-
ziert, mit andern Worten: Gesprachskompetenz zu definieren und zu vermitteln.
Tatséchlich tun sie das auch immer haufiger. Die Initiative fir Aufkldrung und
Schulung im Bereich Kommunikation ging und geht teilweise von den Ge-
spréchsforschenden selber aus. So haben zum Beispiel Wahmhoff und Wenzel
(2979) in ihrer Pionierarbeit zum Sozialamt nicht nur untersucht, wie Burger-
V erwaltungs-K ommunikation funktioniert, sondern auch die Frage aufgeworfen,
wie diese im Bemiihen um mehr Burgerfreundlichkeit verbessert werden konnte.

1 Fur die kritische Durchsicht des vorliegenden Aufsatzes danke ich ganz herzlich den
~Berner Pragmatigern” Barbara Buri, Jakob Marti und Daniel Rellstab sowie den
Herausgebern dieses Bandes.
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Bis heute verfolgt die Kritische Diskursanalyse das Ziel, mit der gesprachsanaly-
tischen Forschung zum Abbau gesellschaftlicher Diskriminierung beizutragen.2

Zunehmend sind es jedoch die Ingtitutionen selber, die sich von den For-
schenden Ratschlage fur die Verbesserung ihrer Kommunikation erbitten — oft
as Gegenleistung fur die zur Verfligung gestellten Untersuchungsressourcen.3
Heute sind die Gesprachsforschenden in drei Feldern tétig. Erstensin der Grund-
lagenforschung, deren Ziel es ist, die Funktionsweise natirlicher Gespréche zu
beschreiben; zweitens in der anwendungsorientierten Forschung oder Ange-
wandten Linguistik, die neben der reinen Analyse Probleme herausarbeiten, Ver-
besserungsmaoglichkeiten umreissen und Wege zur Umsetzung aufzeigen will;
und drittens in der von privaten Unternehmen finanzierten Auftragsforschung,
die von Anfang an auf konkrete Massnahmen wie Schulungen zielt. Dazu gehort
auch die kommerzielle Kommunikationsberatung. In der Literatur wird norma
lerweise nicht zwischen diesen drei Téatigkeitsfeldern unterschieden.® Diese
mangelnde Differenzierung durfte ein Teil des im Folgenden beschriebenen
Problems sein.

Bel den von den anwendungsorientierten und im Auftrag arbeitenden For-
scherinnen und Forschern propagierten Aufkldrungs-, Beratungs- und Trai-
ningsmassnahmen scheint der Ubergang von der Grundlagenforschung zur An-
wendung problemlos und fliessend zu verlaufen. Forschungsergebnisse scheinen
sich bruchlos in Berichte an die Institution, in Empfehlungen oder in Seminar-
unterlagen umformen zu lassen. Vielen Forschenden ist offenbar zu wenig be-
wusst, dass zwischen Analyse und Vermittlung kein gradueller, sondern ein
struktureller Unterschied besteht. Dieser &ussert sich im Akt des Bewertens. Die
Grundlagenforschung untersucht wertneutral, wie Gespréache funktionieren, sie
ist deskriptiv. Empfehlungen und Beratungen aller Art hingegen legen fest, wie
Gesprache funktionieren sollen, sie sind normativ. Der Wechsel zur Préskription
bedeutet, wie zu zeigen sein wird, eine grundlegende Umorientierung des ganzen
forschenden Tuns und ist keine logische Fortsetzung der Deskription!

Wie radikal die Umorientierung vom verstehenden Beschreiben zum bewer-
tenden Vorschreiben ist, wird durch die — an sich bewahrte — Praxis, in Schulun-
gen mit Transkripten zu arbeiten, eher verschleiert als erhellt. Transkripte wer-

2 ,Discourse analysis as guide to reform is praxis-oriented in that it seeks to use the re-
sults of discourse analytic studies in order to develop social interventions.” (Willig
1999, 15).

3 Beispielhafte Beitrage zu Burger-Verwaltungsdiskursen, Arzt-Patienten-Gespréachen
und Beratungsgespréchen finden sich in Brinner / Fiehler / Kindt (Hrsg.) (1999) und
Fiehler / Sucharowski (Hrsg.) (1992).

4 Unter der Flagge “Angewandte Linguistik” segeln im Gegenteil oftmals Studien, die
meines Erachtens der Grundlagenforschung zuzurechnen sind, so zum Beispiel der
methodol ogisch ausgerichtete Sammelband von Gruber / Menz (2001). Damit ist kei-
neswegs eine Kritik an der Qualitét der darin versammelten Beitrége verbunden. Doch
wére der Sache mehr gedient, wenn von Anwendungsorientierung und vor allem An-
wendung wirklich nur dann gesprochen wirde, wenn konkrete Umsetzungsméglich-
keiten skizziert werden.
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den von gespréchsanalytisch arbeitenden Kommunikationstrainern gerne einge-

setzt, denn sie scheinen fur sich zu sprechen. Kommunikationsprobleme, gute

und schlechte Verhaltensweisen liegen schwarz auf weiss vor und werden von
den Seminarteilnehmern selber erkannt, wahrend die Analytikerin vornehme Zu-
riickhaltung tiben kann. Das Verfuhrerische daran ist, dass es so gut funktioniert:

Weder die Gespréchsforschenden noch die Betroffenen haben Mihe, Probleme

zu identifizieren und verschiedene Verhaltensweisen als gut / schlecht bzw. er-

folgreich / nicht erfolgreich zu qualifizieren.> Durch den Vergleich von erfolg-
reichen mit nicht erfolgreichen Beispielen lassen sich geméss Fiehler sogenannte

, deskriptive Normen” gewinnen (Fiehler 1999, 32). Ubersehen wird dabei, dass

bereits die Entscheidung, ob ein Kommunikationsproblem vorliegt, dass bereits

die Qualifizierung bestimmter Gesprachssequenzen als , erfolgreich” nicht ohne

Rekurs auf normative Vorstellungen vom ,,normalen” bzw. ,, guten” Gesprach er-

folgen kdnnen. Diese basalen Vorstellungen von Normalitét und Qualitét werden

in der Regel weder ausgesprochen noch reflektiert. Sie stellen in der anwen-
dungsorientierten Gesprachsforschung und in der Beratung einen blinden Fleck
dar.

Ich versuche in diesem Beitrag zu zeigen, dass von der Grundlagenforschung
kein direkter Weg zur anwendungsorientierten Definition und praktischen Ver-
mittlung von Gespréachskompetenz fuhrt. Zwel strukturelle Hindernisse stehen
demim Weg:

1. Anwendungsorientierung wirkt einschrankend auf den Begriff der Ge-
spréchskompetenz und auf die Auswahl der untersuchten Phdnomene.

2. Normen und davon abhdngige Bewertungen von Gespréchsverhalten kénnen
nicht direkt aus der Forschung bzw. aus den Transkripten abgeleitet werden,
sondern nur aus dem untersuchten Feld und den Zielen der Schulung.

Den erwdhnten zwei Hindernissen sind die folgenden Abschnitte gewidmet.
Meine Erlauterungen stiitze ich auf Beispiele aus der Literatur und eigene For-
schungsprojekte. Im letzten Abschnitt werde ich zeigen, dass sich die Gespréchs-
forschung von der Vermittlung von Gespréachskompetenz trotzdem keineswegs
verabschieden muss. Notwendig sind jedoch eine scharfere Trennung zwischen
Grundlagenforschung, anwendungsorientierter Forschung und Auftragsfor-
schung sowie ein Umgang mit Normen, der kritischer und transparenter ist als
bisher.

2 Anwendungsorientierte Einschrénkung der For schungsfragen
Der Begriff der 'Kompetenz' gelangte tber die Generative Grammatik in die

Sprachwissenschaft. Er bezeichnet dort die Fahigkeit, in einer bestimmten Spra-
che grammatikalisch korrekte Sétze zu bilden. Ubertragen auf die Gesprachsfor-

5 Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der von mir geleiteten Kommunikationssemina-
re jedenfalls waren mit klaren Urteilen bezliglich gut und schlecht immer rasch bei der
Hand.
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schung wiirde Kompetenz demnach die Fahigkeit bedeuten, interaktiv korrekte
Gespréche zu fihren: eine zentrierte Interaktion herzustellen, den Sprecherwech-
sel zu koordinieren, Themen zu generieren usw. Eine so verstandene Kompetenz
ist fur die Angewandte Gesprachsforschung jedoch uninteressant, denn die F&
higkeit, Uberhaupt Gespréche zu fihren, ist nicht das Ziel der verschiedenen
Vermittlungsbemihungen, sondern deren V oraussetzung.

'Kompetenz' wird im Zusammenhang mit Schulungen daher meistens als
Handlungskompetenz definiert, als die Fahigkeit, in einer bestimmten Situation
und im Hinblick auf ein bestimmtes Ziel adaquat und erfolgreich zu kommuni-
zieren. Der Begriff der Kompetenz gewinnt damit eine normative Komponente.®
Die Verschiebung des Kompetenzbegriffs aus dem Bereich der grundlegenden
Gespréchsfahigkeit in den Bereich des konkreten Handelns ist zwar notwendig
und sinnvoll, soll Kompetenz al's etwas noch im Erwachsenenalter Erwerb- und
Verénderbares begriffen werden, gleichzeitig macht sie den Begriff jedoch un-
scharf. Ist Kompetenz nun die allgemeine Beféhigung zur erfolgreichen Ge-
sprachsfiihrung, oder ist sie ein je situationsspezifisch zu definierendes Reper-
toire kommunikativer Fertigkeiten? Ist Kompetenz als solche erlernbar oder sind
es nur einzelne Handlungsweisen?’ Fir die Praxis relevant dirfte die zweite
Sicht sein: Kompetenz als situationsspezifisches Repertoire kommunikativer F&
higkeiten (zum Beispiel ‘die Situation einschétzen’), dialogischer Strategien (‘'mit
Alternativfragen den Gesprachsabschluss herbeifuihren’) und rhetorischer Fertig-
keiten ('mit Beispielen und Zitaten Uiberzeugen’).

Mit der Hinwendung von der Grundlagenforschung zur Anwendung geht
demnach eine Verschiebung in der Definition und Verwendung des Begriffs
Kompetenz einher. Diese Verschiebung wére nicht weiter von Belang, wiirde sie
sich nicht einschrankend auf die Auswahl der Forschungsfragen und der unter-
suchten Phénomene auswirken. Tatsache ist jedoch, dass die Orientierung auf die
spatere Anwendung und Schulung wie ein Filter wirkt, in welchem alles hangen
bleibt, was entweder als nicht veranderbar oder nicht praxisrelevant betrachtet
wird. Anwendungsorientierte Forscherinnen und Forscher fragen zum Beispiel
nicht danach, auf welche Art die Prosodie dazu beitragt, sprachliche Einheiten
und , Transition Relevant Places” zu generieren (Selting 1998), da das prosodi-
sche Verhalten der Sprechenden in der Regel weder verandert werden muss noch
kann. Die 'Angewandten’ fragen auch nicht danach, ob eine Pause von 1.2 Se-
kunden lang oder kurz ist und wem die Pause zuzuschreiben ist (Meise 1996),
well das fir die altagliche Gespréachspraxis irrelevant ist. So féllt ein Grossteil
der Fragen, die von der Gesprachsforschung bisher behandelt wurden, unter dem

6 Vdl. Deppermann in diesem Band.

7 Die Schwierigkeit der Begriffsbestimmung aussert sich bei Deppermann unter ande-
rem im wechselnden Gebrauch von Singular und Plural. Meines Erachtens wére es
sinnvoll, Gesprachskompetenz nur in der Einzahl zu verwenden und dafir die ver-
schiedenen Fahigkeiten und Fertigkeiten zu unterscheiden, die zusammengenommen
Gesprachskompetenz ausmachen.
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Blickwinkel der Anwendung zum Vornherein weg. Das ist legitim, sollte aber
nicht Ubersehen werden.8

Erst recht eingeschrankt wird die Auswahl der untersuchten Ph&nomene,
wenn die Analyse nicht einem wissenschaftlichen Projekt entstammt, sondern im
Auftrag eines Unternehmens durchgefiihrt wird. In diesem Fall schlagt das ver-
tragliche Verhdtnis zwischen dem Auftraggeber und der ausfihrenden Forsche-
rin auf den gesamten Forschungsprozess durch, von der Fragestellung und der
Zielformulierung Uber das Vorgehen, die Interpretation der Daten bis hin zur
Prasentation der Resultate.

Dazu ein Beispiel aus meiner eigenen Forschungstétigkeit. In den Jahren
2000 und 2001 fuhrte ich fir eine Schweizer Bank eine Untersuchung der Kom-
munikation in ihren verschiedenen Call Centern durch mit dem Ziel, die Qualitét
des Kundenservices zu verbessern. Als reguldre Angestellte der Bank stand mir
aussergewohnlich viel Zeit zur Verfiigung, ich hatte freien Zugang zu allen ge-
winschten Informationen und Personen und genoss a's Interne — nach anféngli-
cher Skepsis gegeniiber dem exotisch anmutenden gesprachsanalytischen In-
strumentarium — das Vertrauen der Mitarbeitenden und V orgesetzten. Gleichzei-
tig beeinflusste die Organisation das ganze Projekt massgeblich. Hatte ich ur-
sprunglich geplant, Interaktionen am Schalter zu untersuchen, befanden die Auf-
traggeber, die Verbesserung der telefonischen Kommunikation sei dringlicher.
Die Konsequenzen waren gravierend: Das Projekt und damit meine Person wur-
den einer andern Abteillung zugewiesen, die Aufnahmen und Analysen be-
schrénkten sich auf den auditiven Kanal, und inhaltlich wies das Korpus eine
ganz andere Zusammensetzung auf, da Uber das Telefon teilweise andere Ge-
schéfte abgewickelt werden als am Schalter.

Zeitpunkt, Art und Qualitét der Aufnahmen wurden nicht alein von meinem
Untersuchungsdesign bestimmt, sondern waren weitgehend vom Goodwill der
einzelnen Abteilungsleiter und von den technischen Moglichkeiten vor Ort ab-
hangig.® Bei der Auswahl der Phanomene, welche ich genauer unter die Lupe
nehmen wollte, war ich auch nicht véllig frei. Ich konnte mich nicht von ge-
sprachsanalytisch besonders interessanten Fragestellungen leiten lassen, wie zum
Beispiel der auffallenden Demonstration von Kompetenz durch die méannlichen
Kunden bei Bérsenauftragen, well diese Frage fur die Angestellten bel der Ent-
gegennahme von Auftrégen nicht relevant ist. Ich hatte mich nach dem umzuse-
hen, was in der Ausbildung vermittelbar ist, im Alltag umgesetzt werden kann
und — wenigstens dem Anspruch nach — die Kommunikation effizienter und / o-
der kundenfreundlicher macht. Dazu gehorten Fragen wie: Mit welchen Fragen

8 Vor alem nicht angesichts des gegenwértig auf die Universitéten ausgelibten Drucks,
vermehrt angewandte Forschung zu betreiben und Auftréage aus der Industrie zu ac-
quirieren.

9 Dasist dlerdings ein Problem, mit dem auch Grundlagenforscher kdmpfen.
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kann ich die Kundin am sichersten identifizieren?!? Wie bringe ich den Kunden
dazu, sein Anliegen dem Angestellten im Call Center zu unterbreiten, anstatt den
personlichen Kundenberater zu verlangen?!! Wie erklére ich den Unterschied
zwischen einem 'limitiert' und einem 'bestens' gegebenen Borsenauftrag? Auf
welche Weise kann ich die Kunden dazu motivieren, an einer telefonischen
Kundenzufriedenheitsstudie teilzunehmen?

Bei der Interpretation der Daten versuchte ich zwar, die Sicht der Kundinnen
und Kunden einzubeziehen, so weit sie sich aus den Gespréchen selbst rekon-
struieren liess; letztlich erfolgte die Analyse jedoch weitgehend aus der Perspek-
tive des Unternehmens. Zu schildern war, wie ,wir” von der Bank es machen
und wie sich ,,unser” Verhalten auf die Gesprache auswirkt. Auch die Stossrich-
tung meiner Analysen und Interpretationen war klar: Ziel war nicht, die Gespré-
chein den Call Centern einfach zu beschreiben, sondern sie zu bewerten und am
Schluss klare V erhaltensempfehlungen abzugeben. Als Forscherin stand ich unter
dem in der Grundlagenforschung nicht bekannten Druck, brauchbare, umsetzba-
re Ergebnisse zu produzieren, denn daran wird der Erfolg von unternehmensin-
ternen Projekten gemessen.

Schliesslich machte sich das Auftragsverhéltnis auch bei der Prasentation und
Streuung der Ergebnisse bemerkbar. Die Darstellung hatte nicht priméar wissen-
schaftlichen Kriterien zu gentigen, sondern war in Formen zu prasentieren, die
im Unternehmen gebréuchlich sind (unter anderem Power-Point-Présentationen
und Intranet), in einer Sprache, die gebildete Laien verstehen, und in einem Um-
fang, der von viel beschéftigten Kaderleuten zu bewadltigen ist. Die Formulierun-
gen hatten Ruicksicht zu nehmen auf die personliche Empfindlichkeit und die be-
triebliche Position der Beteiligten, und bei der Streuung der Ergebnisse hatte ich
darauf zu achten, dass vor allem meine kritischen Bemerkungen nicht den fal-
schen Leuten in die Hande kamen bzw. nicht in den heiklen Phasen der Budge-
tierung und Bonuszuteilung ber die Abteilung hinaus bekannt gemacht wurden.
Auftragsforschung im Unternehmen bedeutet zusammengefasst:

e Vorgabe des Untersuchungsbereichs und der globalen Zielformulierung
durch den Auftraggeber,

e Abhéngigkeit der Korpusgrosse, -zusammenstellung und -qualitét von den
personellen und technischen V oraussetzungen im Betrieb,

e Interpretation der Daten aus der Sicht des Unternehmens und des Praxisbe-

Zugs,

e Formulierung klarer Verhaltensempfehlungen,
e populérwissenschaftliche Darstellung der Analysen und
e strategischer Umgang mit den Ergebnissen.

10 Aufgrund des Bankgeheimnisses miissen Kunden sich mit prézisen Angaben zu ihrer
Bankverbindung as Kontoinhaber ausweisen, bevor sie Auskinfte bekommen oder
Auftrége erteilen kdnnen.

11 Das Call Center hat den Auftrag, méglichst viele Anfragen selber zu beantworten und
die Kunden wenn mdglich nicht weiterzuverbinden.
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Was im Vergleich zur Grundlagenforschung gleich bleibt, ist die Methode.
Wie in jedem andern gespréchsanalytischen Projekt konnte ich mit authenti-
schen, aufgezeichneten Gesprachen arbeiten, eine Gesprachsdatenbank und de-
taillierte Transkripte erstellen und daran sequenzielle wie gesprachsstrukturelle
Analysen vornehmen. Gestiitzt auf die Resultate der Untersuchung konnte ich
schliesslich einen mehrteiligen Workshop fur die betroffenen Angestellten ent-
wickeln und durchfiihren (vgl. Bendel 2002). Aus der Sicht der Umsetzung war
das Projekt somit erfolgreich. Als Beitrag zur Grundlagenforschung kann es in
der gegenwaértigen Form allerdings nicht gewertet werden: Die Auswertung er-
folgte zu stark im Hinblick auf die unternehmens-, ja abteilungsspezifischen Be-
dirfnisse, als dass sie allgemeingliltige Erkenntnisse zu Tage geférdert hétte. Die
Analyse ist von A bis Z durchzogen von Wertungen, vor alem aber sind die als
interne Papiere publizierten Ergebnisse der wissenschaftlichen Offentlichkeit
schlicht nicht zugénglich. Fir eine wissenschaftliche Publikation muss ich das
erhobene Gesprachsmaterial einer neuen Analyse unterziehen.

Bedeutet das nun, dass Auftragsforschung eine um gewisse Fragestellungen
reduzierte Form der Grundlagenforschung it, die kleine Schwester sozusagen?
Die Ausfuhrungen sollten gezeigt haben, dass die Differenzen tiefer reichen.
Von der Orientierung auf die unmittelbare Umsetzung und Verwertung ist der
gesamte Forschungsprozess betroffen. Dahinter liegt ein nicht zu Gberwindender
struktureller Unterschied: Die angewandte Forscherin ist in letzter Instanz nicht
der Wissenschaftlichen Gemeinschaft gegeniiber verantwortlich, sondern ihrem
Auftraggeber.12

3 Willkarliche Bewertungen und heimliche Nor men

Ihrem Selbstverstandnis nach ist die Grundlagenforschung wertneutral. Sie be-
schreibt die von ihr untersuchten Phanomene, bewertet sie aber nicht. Depper-
mann betont, die von der Gesprachsforschung etablierten Begriffe und Konzepte
seien fUr die normative Praxis gar nicht vorgesehen (in diesem Band). Bei ge-
nauerem Hinsehen zeigt sich jedoch, dass die Gesprachsforschenden oft nicht
neutral und unbeeinflusst von bestimmten Vorstellungen von ,,Gespréch” an ihr
Material herangehen. Ich versuche im Folgenden zu zeigen, dass Normen

a) implizit in einigen der verwendeten Fachbegriffe stecken,

b) bei der Identifizierung von ,, Stérungen” zum Tragen kommen,

¢) die Beurteilung des Verhaltens der analysierten Interaktanten beeinflusst.

12 Das schliesst eine anwendungs- oder gar grundlagenorientierte Re-Analyse des erho-
benen Materials natlrlich nicht aus.



74 Bendel

3.1 Metaphorische Begriffe

Wie jede Wissenschaft braucht die Gespréchsforschung Begriffe, um die unter-
suchten Phénomene modellieren zu kdnnen. In der Gespréchsforschung stammen
viele Begriffe aus dem Alltag (zum Beispiel 'Unterbrechung’) oder aus anderen
Fachgebieten (zum Beispid 'Interaktion’). Eine ganze Reihe von Begriffen
stammt aus dem technischen Bereich: 'Muster', 'Schema, 'Regel’, 'mechanism'’
oder 'machinery of turn-taking', 'Apparat’, 'Stérung' und 'Reparatur' kommen aus
dem Maschinenbau. Durch ihre Ubernahme in die Gespréchsanalyse wird sugge-
riert, ein Gespréch funktioniere wie eine Maschine. Die Maschine dient als ver-
anschaulichende Metapher fiir das abstrakte Phanomen Gespréch. Doch mit An-
tos ist zu betonen, dass ,, Metaphern Uber ihre analogisierende Funktion hinaus
unser Denken und Handeln weithin erkenntniskonstituierend vorprégen konnen.”
(Antos 1999, 96). Mit dem Konzept von Kommunikation als Maschine sind so-
mit auch Erwartungen verbunden: Orientierung an Output, Effizienz, Reibungs-
losigkeit. Ich habe den Eindruck, dass vielen Arbeiten, in denen von 'Stérungen’,
'Schleifen’ oder 'Problemen’ die Rede ist, das unausgesprochene Ideal des rei-
bungslosen und effizienten Gesprachs zugrunde liegt.13 Ein Blick in die popul&
ren Rhetoriklehrblicher zeigt, dass diese auf denselben Idealen fussen, ist in die-
sen Ratgebern doch viel von Gesprachstechniken' die Rede, welche die ange-
strebte Effizienz und Reibungslosigkeit garantieren sollen. Andere mogliche Ge-
spréchsformen wie das gemeinsame Suchen und Abwégen, das Umkreisen eines
Themas, das Ausloten von Gegensédtzen geraten aus dem Blickfeld oder sind als
Gespréchs'schleifen’, 'mangelnde Zielorientierung' usw. mit einem Stigma behaf -
tet.

Ein zweiter Bereich, der als Bildspender fir metaphorisch verwendete Beg-
riffe dient, ist die Arbeit. Einzelne Gespréchssequenzen werden als ‘Aufgaben’
oder 'Probleme’ konzipiert, welche die Beteiligten 'I6sen’ oder 'bewéltigen' mis-
sen. Gesprachsmuster erscheinen a's 'Aufgabenschemata), die 'abgearbeitet’ wer-
den missen. Das miteinander Reden erscheint in diesen Konzepten als (mitunter
mihsdlige) Arbeit.14

Andere Konzeptualisierungen von Gesprachen existieren, schlagen sich aber
weit weniger umfangreich im Vokabular nieder. Der 'Gespréachszug' zum Bei-
spiel erinnert an Goffmans Konzept von Interaktion als Spiel (Goffman 1973),
der 'Gesprachsschritt' an Aronssons Idee vom Gesprach als Tanz (Aronsson
1998), Ausdriicke wie 'Strategie' und 'Taktik' an die altbekannte Metapher vom
Gesprach als Kampf.

13 Typisch fur diese Haltung sind einige Beitrdge im Sammelband von Fiehler (1997).

14 Schon Ehlich hat die Expansion der Arbeits-Metapher in alle mdglichen gesellschaft-
lichen Bereiche inklusive Psychologie (“Beziehungsarbeit”) kritisch beobachtet (Eh-
lich 1987). Herrmanns betont, dass nicht jedes Sprechen per se Handlungscharakter
hat oder aufgabenorientiert ist, sondern dass es durchaus zweckfreies Sprechen gibt
(Herrmanns 1987).
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Warum Gesprache heute eher als Maschine oder (Team-)Arbeit konzeptuali-
siert werden denn als Tanz oder Kampf, dartiber liesse sich spekulieren. Mir geht
es aber darum zu zeigen, dass mit metaphorischen Begriffen auch Vorstellungen
und ldeale von Kommunikation transportiert werden, die vielleicht nicht beab-
sichtigt waren, aber umso aufschlussreicher sind.

Ein Spezialfall ist schliesslich der Begriff der 'Kooperation'. Von Grice wur-
de Kooperation urspriinglich als lediglich auf der Gesprachsoberflache funktio-
nierendes Prinzip zur Verstdndigungssicherung konzipiert, welches sogar im
Streit notwendig ist, um die Kommunikation aufrecht zu erhalten. In diesem Sin-
ne wird der Begriff noch heute von der funktionalen Pragmatik verwendet. Die
Sprechwissenschaft hingegen versteht unter Kooperation eine im ethischen Sinne
erstrebenswerte Haltung dem Gespréachspartner gegeniiber.1> Und die feministi-
sche Linguistik hat mit ihrer (heute so nicht mehr akzeptierten) Unterscheidung
zwischen (weiblichem) kooperativem und (ménnlichem) kompetitivem Ge-
spréchsstil das lhre zur Moralisierung des Begriffs beigetragen.1® Obwohl die
Positionen eigentlich klar sind, sorgt die unterschiedliche Auslegung des Beg-
riffs an Tagungen, mitunter aber auch in der Literatur, immer wieder fir Verwir-
rung.

Die Analyse zeigt, dass einige zentrale Begriffe der Gesprachsforschung im-
plizite Normen enthalten. Gespréche sind dem Ideal nach aufgabenorientiert, ef-
fizient, storungsfrei und — je nach Standpunkt — kooperativ im diskursethischen
Sinne. Die jeweiligen Gegenstiicke, as da sind Spass, Abschweifen, Kreisen,
Kompetitivitéat und Konflikt, werden ausgeblendet oder sind negativ konnotiert.”
Es wére an der Zeit, dass sich die Gesprachsforschenden bewusster der Frage
stellen, mit welchen Vorstellungen von Kommunikation sie eigentlich an ihre
Arbeit gehen.

3.2 Heimliche Normen

Noch deutlicher wird die Orientierung an unreflektierten Normen und Idealen,
wenn das Gesprachsverhaten bestimmter Personen untersucht wird, besonders
von Institutionenvertretern. In der Gespréchsforschung herrscht eine lange Tradi-
tion, die Klienten von Institutionen als Opfer darzustellen und sich mit ihnen zu
solidarisieren. Ob Schulunterricht, Hochschulsprechstunden, Gerichtsprozesse,
Arbeitsamt, Arzt-Patienten-Kommunikation oder Fernsehdiskussion, stets wird
das Verhalten der Institutionenvertreter negativ bewertet. Uberspitzt formuliert:

15 Vgl. die Sammelbénde von Bartsch (1994) und Ménnich / Jaskolski (1999).

16 Gegen diese Vorstellung von Kooperation haben Hess-Littich (1981) und Keller
(2987 und 1995) mehrfach Position bezogen, letzterer, indem er postulierte, Men-
schen wirden nicht primér kooperativ, sondern rational handeln.

17 Ausnahmen dazu bilden Untersuchungen zu medialen Streitgespréchen, zu rituellen
Beschimpfungen und zu gruppenspezifischem Frotzeln, in denen Konflikte und
Schaukampfe al's konstitutiv, unterhaltsam und gruppenerhaltend beschrieben werden:
Gruber (1995), Labov (1976) (Kapitel 9), Kotthoff (Hg.) (1996).
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Lehrer inszenieren Scheindialoge, Dozierende an der Hochschule produzieren
sich selbst, anstatt den Studierenden weiterzuhelfen, Richter verhindern eine a-
déaguate Schilderung des Falles und das eigensténdige Nachfragen des Angeklag-
ten, Arzte achten nicht auf die subjektiven Einschitzungen ihrer Patienten, son-
dern schleusen diese durch Kataloge geschlossener Fragen, TV-Moderatoren U-
ben verbale Gewalt aus usw. Hoffmann / Nothdurft finden sogar, ,, viele ingtituti-
onelle Formen kommunikativen Handelns’ seien ,,ganz offenkundig in eine Kri-
se geraten”, so die Kommunikation im Gesundheitswesen, vor Gericht, in der
Schule und im therapeutischen Bereich. (Hoffmann / Nothdurft 1989, 118f).

Gestiitzt auf die negative Einschdtzung des kommunikativen Verhaltens von
Institutionenvertretern werden Schulungsmassnahmen propagiert, die sich einsei-
tig auf diese Agenten beziehen: Die Beamten sollen biirgernah, die Arztinnen pa-
tientengerecht kommunizieren lernen usw. Dabei wurden und werden die indivi-
duellen Verénderungsmaglichkeiten nicht selten massiv Uberschétzt, unterschétzt
werden demgegenuber die Zwénge, unter denen die Institutionsagenten selber
stehen. Erst in jingerer Zeit wird vermehrt berticksichtigt, dass es oft die institu-
tionellen Vorgaben sind, die zum kritisierten Gespréchsverhaten fihren: Zeit-
druck, Kostendruck, widerspriichliche Anforderungen. Die geschlossenen Fragen
der Arztinnen, das doppelbddige Agieren der Sozialarbeiter erscheinen vor die-
sem Hintergrund als durchaus rational. Schliesslich machen neuere soziolinguis-
tische Studien darauf aufmerksam, dass die Klienten mit ihren Positionierungs-
aktivitdten selber einen wesentlichen Beitrag zur Aufrechterhaltung oder gar
Vertiefung der strukturell vorgegebenen Asymmetrie institutioneller Kommuni-
kation leisten. Die Idee, man musste die Klienten im Umgang mit Institutionen
schulen, also die Studierenden, die Birgerinnen, die Patienten, scheint fir die
meisten Gespréchsforschenden jedoch vollig abwegig zu sein. Dabel wére dies
angesichts der Tatsache, dass sich die gesellschaftlichen Strukturen nicht von
heute auf morgen andern lassen und alle Beteiligten vorlaufig mit den bestehen-
den Strukturen leben missen, mindestens eine diskussionswirdige Alternative.
Letztlich sind beide Seiten fir das Gelingen der Kommunikation verantwortlich
und sollten entsprechend in ihren kommunikativen Fahigkeiten gefordert, aber
auch Uber die ingtitutionsspezifischen, strukturellen Grenzen des Mdglichen ins
Bild gesetzt werden. Hier ist Realismus gefragt, nicht I dealismus.

Warum wird institutionelle Kommunikation im Allgemeinen und das Verhal-
ten der Ingtitutionenvertreter im Besonderen oft negativ bewertet? Ein Grund
durfte sein, dass institutionelle Gesprache haufig mit Alltagsgespréchen vergli-
chen und daran gemessen werden. Fir viele Forschende zeichnet sich institutio-
nelle Kommunikation unter anderem gerade dadurch aus, dass aus dem Alltag
bekannte Gesprachsmuster institutionell Gberformt und verandert werden. Ande-
re setzen das Alltagsgespréch stillschweigend as Kontrastfolie fir ale andern
Formen von Kommunikation voraus. Da nun das Alltagsgesprach aber idealisiert
wird als Hort urspriinglicher, symmetrischer, von allen Zwéngen befreiter Kom-
munikation, muss institutionelle Kommunikation ihm gegentiber als minderwer-
tig erscheinen, als unnatrlich, unegalitér, eingeschrankt und einschrénkend.
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Diese Sichtweise entspricht zwar dem Empfinden von Laien, wie Weydt (1993)
gezeigt hat.18 Fur die Wissenschaft ist es aber fragwirdig, das Alltagsgespréch
as unhinterfragte Normaform menschlicher Kommunikation anzunehmen,
kommunizieren doch - heute mehr denn je - die meisten Menschen unserer Ge-
sellschaft jeden Tag héufiger und lénger in ingtitutionellen Kontexten als in pri-
vaten. Letztlich scheint in der negativen Einstellung gegeniiber Institutionsge-
spréchen das Habermas'sche Ideal des herrschaftsfreien Diskurses durch.

Warum reite ich dergestalt auf gewissen in der Gespréchsforschung
verbreiteten unausgesprochenen Normen und Idealen herum? Das Ideal des
herrschaftsfreien Diskurses, das Streben nach effizienter Kommunikation ohne
Missverstandnisse und Konflikte, sie sind beileibe nicht schlecht. Schlecht ist,
wenn diese Ideale weder offen gelegt noch diskutiert werden. Unstatthaft ist,
wenn Gesprachsforschende ihre eigenen Vorstellungen vom guten Gespréch
unreflektiert in ihre Definition von Gespréchskompetenz einfliessen lassen.

3.3 Beispiel: Hotelreception

Dazu wieder ein ausfihrlicheres Beispiel. Vor vier Jahren hatte ich die Gelegen-
heit, an einer Hotelreception Gesprache zwischen den Angestellten und den Gas-
ten aufzunehmen und zu analysieren. Das Projekt, unterstiitzt von einer regiona-
len Fachhochschule, einer nationalen Forschungsforderungskommission und
dem Hotélier, hatte den typisch zwitterhaften Charakter, der den sogenannt an-
wendungsorientierten Forschungsunternehmen eigen ist. Zum einen sollte ich he-
rausfinden, wie , Wiedergutmachungsgesprache nach Servicefehlern” ablaufen.
Das war die grundlagenorientierte Fragestellung, angesiedelt im Schnittbereich
zwischen Linguistik und Betriebsdkonomie. Zum andern sollte ich dem Hotelier
eine Ruckmeldung Uber das Verhalten und die Servicegualitdt seiner Angestell-
ten geben. Das war die umsetzungsorientierte Fragestellung. Letztere fuhrte da-
zu, dass ich von Anfang an mit Begriffen wie , gut gelost”, , schlecht gelost”,
»freundlich”, , kurz angebunden” usw. operierte. Diese Bewertungen pragten die
gesamte Analysearbeit dergestalt, dass die Grundlagenfrage: 'Wie laufen diese
Gespréche ab? zum Schluss nicht mehr neutral beantwortet werden konnte. Ich
musste das gesamte Material einer zweiten Analyse unterziehen und eine neue
Begrifflichkeit flr eine angemessene Beschreibung suchen.

Hinzu kommt, dass die meisten meiner Bewertungen einseitig aus der Sicht
der Géste bzw. der aussenstehenden Analytikerin formuliert waren. Damit folgte
ich — selbstverstandlich vdllig unbewusst — der oben erwahnten gesprachsanaly-
tischen Tradition, die Klienten als die schuldlosen Opfer und die Agenten als die

18 Weydt hat Menschen aus verschiedenen Kulturen gefragt, was fir sie ein gutes Ge-
spréch ist. Fur die Befragten waren dasin erster Linie Feierabendgespréche unter ma-
ximal drei Personen, welche sich um ein bedeutsames Thema drehten, bei denen
Sach- und Beziehungsebene nicht getrennt wurden und wo beide Seiten neue Er-
kenntnisse gewannen (Weydt 1993).
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aleine fur das Gelingen der Kommunikation Verantwortlichen darzustellen. Ein
Beispiel:

In einem der aufgenommenen Gespréache beschwert sich ein Tourguide Uber
das angekiindigte Meni fir seine Gruppe. Die Receptionistin versteht es, die Re-
klamation weitgehend abzuschmettern und den Aufwand zur Rettung der Situa-
tion fur sich und das Unternehmen auf ein Minimum zu beschrénken: Sie ratifi-
ziert weder das Anliegen des Tourguide noch dessen Bewertung des Geschehens
as, strange’ . Sie beweist ihm mit der Reservationsbescheinigung ,, schwarz auf
weiss’, dass sieim Recht ist. Zum Schluss demonstriert sie Hilfsbereitschaft und
Entgegenkommen, indem sie den vom Tourguide gemachten Vorschlag zur Pro-
blemldsung als ihren Vorschlag umdeutet.1°

In meiner Analyse habe ich das Gespréch seinerzeit so restimiert:

Auf der Sachebene werden sich die beiden rasch handelseinig. Aber auf der Beziehungs-
ebene lauft das Gespréch von Anfang an schief, da die Receptionistin die Emotionen des
Tourguide schlicht ignoriert. Sie nimmt seine Klagen, wie 'komisch' das alles sei, nicht als
Appell wahr, ihm zuzustimmen. Sie versteift sich vollig auf die Sachebene und ihr 'Recht’.
Das entspricht im Ubrigen genau ihrer Handlungsmaxime, die sie im Interview &usserte:
'Dem zeige ich es schwarz auf weiss. (Bendel 2001, 131).

Das Verhalten der Receptionistin habe ich negativ bewertet, als mangelndes
Eingehen auf den Tourguide. An dieser Bewertung storte sich bis heute offenbar
niemand, obwohl sie doch einseitig aus der Sicht des Kunden oder gar aus der
Sicht der Analytikerin mit ihrer Vorstellung von ,,guten” Servicegespréchen und
ihrem Konzept von , Befriedigung auf der Sach- und Beziehungsebene” formu-
liert ist.

Damit befinde ich mich in guter Gesellschaft. In ihrem grundlegenden Auf-
satz Uber Reklamationsgesprache analysieren Fiehler, Kindt und Schnieders ein
beispielhaftes Telefongespréch und kommen zu einem ganz &hnlichen Schluss
wieich: ,Das Gespréch ist insofern erfolgreich, as es zu einer Lésung des Sach-
problems fihrt (...). Trotzdem gliickt das Gespréach nur teilweise und einseitig; es
weist eindeutig problematische Aspekte auf.” (Fiehler et al. 1999, 126). Als
problematisch bezeichnet wird zum Beispiel die Tatsache, dass der Sachbearbei-
ter die Darstellung der Kundin nicht ratifiziert und sie in ihrem berechtigten Ar-
ger nie bestétigt. ,, Fehlende oder verzégerte Emotionsbearbeitung” wird als eines
der regelmaéssig auftauchenden Probleme bei Reklamationen aufgefiihrt, die zu
Stérungen im Gesprach fihren, und es wird die normative Forderung gestellt:
»Generell sollte die Bearbeitung von Emotionen in der Kommunikation Vorrang
vor anderen Aktivitéten haben.” (Ebd., 147).

NatUrlich stimme ich dieser Aussage grundsétzlich zu. Aber ich mochte doch
noch einmal die Rolle des Advocatus Diaboli wahrnehmen und die Frage auf-
werfen: Welche Normen sind im Spiel, wenn solche Behauptungen, ja V orschrif-
ten aufgestellt werden? Wer gibt uns das Recht, den Kunden emotionales Ver-

19 Das ganze Gespréch ist abgedruckt und ausfuhrlich analysiert in Bendel (2001).
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halten vorbehaltlos zuzugestehen, von den Angestellten jedoch zu verlangen,
dass sie dieses auffangen? Tragt die ,,Bearbeitung von Emotionen” tatséchlich
zur Steigerung der Effizienz oder zur Erhdhung der Kundenzufriedenheit bei und
wére demnach eine unternehmerisch berechtigte Forderung im Zeichen der Ge-
winnmaximierung? Oder wird hier etwa unreflektiert ein im Grunde genommen
therapeutischer Ansatz in einen vollig fremden Gespréchskontext Uibertragen?20
Aus der Sicht des Sachbearbeitersist es absolut rational, verniinftig und effizient,
die Reklamation der Kundin (mindestens in einem ersten Schritt) nicht zu ratifi-
zieren, auf ihre Emotionen nicht einzugehen, ihre Behauptungen in Frage zu stel-
len und ihre Anspriiche herunterzuschrauben. Damit schiitzt er den Betrieb vor
Uberzogenen Forderungen, erspart sich eine Menge Arbeit und schiitzt sich sel-
ber als Person. Die von mir zitierte Receptionistin verfigt Uber eine reiche Palet-
te an Kommunikationsstrategien, mit denen sie ihre Interessen durchsetzt und
sich den Seelenfrieden bewahrt. Mit anderen Worten: Ausihrer Sicht verflgt sie
Uber eine hohe Gespréchskompetenz.

4 Kompetenz definieren: eine strategische Frage

Und damit sind wir zurtick bei der zentralen Frage: Wer definiert, was kompetent
ist? Das Beispiel der Reklamationsgesprdche macht deutlich, dass die Ge-
spréchsanalyse zwar aufzeigen kann, wie diese Gespréche verlaufen, welche
Verhaltensweisen und Strategien es gibt und allenfalls wie sich diese auf den
weiteren Gespréchsverlauf auswirken. Aber sie kann deswegen noch nicht dar-
Uber befinden, welche dieser Verhatensweisen empfehlenswerter sind. Sind es
jene, mit denen die Angestellten am |eichtesten durchs Leben kommen oder jene,
die dem Kunden maximale Bedirfnisbefriedigung verschaffen? Sind es Verhal-
tensweisen, die in Form eines Verkaufsgeschafts oder einer abgeschmetterten
Reklamation zu einem kurzfristigen Erfolg im laufenden Gesprach fihren, oder
solche, die in Form von Kundenbindung dem Unternehmen auf lange Sicht am
meisten einbringen?

Was gut bzw. erfolgsversprechend ist, l1&sst sich nur im Hinblick auf be-
stimmte Ziele formulieren. Dabei ist im Kontext ingtitutioneller Kommunikation
grundsétzlich von divergierenden, wenn nicht sogar konfligierenden Interessen
der Beteiligten auszugehen. Wahrend die Agenten haufig daran interessiert sein
durften, unter Wahrung der Pflichterfullung den personlichen Aufwand zu mi-
nimieren, sind die Klienten darauf aus, fir moglichst wenig Geld mdglichst viel
aus der Institution herauszuholen (Produkte, Beratungszeit, Pflege usw.). Die In-
stitution als ganze wiederum steht vor dem Dilemma, Aufwand und Ertrag in ein

20 Cameron (2002) hat gezeigt, dass in den jiingeren Kommunikationstrainings und po-
puléren Ratgebern zur privaten und beruflichen Kommunikation immer héufiger Ver-
haltensweisen propagiert werden, die aus der Gespréchspsychotherapie stammen, un-
ter anderem das ,, aktive Zuhoren”, das ,, Spiegeln” oder das ,, Ausdriicken von Gefiih-
len”.
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tragbares (6ffentliche Institutionen) bzw. rentables (private Unternehmen) Ver-
héltnis zu bringen. In der Hochschule zum Beispiel mdchten die Studierenden
umfassend beraten und betreut werden, die Dozierenden jedoch méchten ihren
Betreuungsaufwand klein halten. Und die Universitidt als ganze steht vor der
Aufgabe, bel steigenden Studierendenzahlen und sinkenden Subventionen ihren
Bildungsauftrag wahrzunehmen (vgl. Meer 2003). Die Sachbearbeiterin im Kun-
dendienst eines Warenhauses kann und will nicht einen halben Tag darauf ver-
wenden, der Lieferung eines defekten Haartrockners nachzurennen, wahrend die
aufgebrachte Kundin sofortige und umfassende Wiedergutmachung verlangt. Die
Warenhausleitung wiederum versucht, dem Zeitmangel der Angestellten und den
Anspriichen der Kundinnen mit einem Formular zur schematischen Reklama-
tionshearbeitung gleichermassen gerecht zu werden.

Welche Verhaltensweisen der Angestellten im Namen der Kompetenz nun
gefordert und geférdert werden, ergibt sich nicht aus der Natur der Sache, son-
dern ist ein unternehmerischer Entscheid, der sich je nachdem gegen eine der be-
teiligten Parteien richten kann. Sollen die Angestellten primér zu raschem Han-
deln befahigt werden, ist damit zu rechnen, dass nicht alle Bedirfnisse der Klien-
ten befriedigt werden. Soll die Fahigkeit zum Zuhéren und zur Empathie bei den
Angestellten gesteigert werden, dann nimmt man in Kauf, dass die Interaktionen
mehr Zeit beanspruchen und die emotionale Belastung der Angestellten zu-
nimmt.

Wenn Gesprachsanalytiker vorschnell Partei ergreifen, aus ihrer eigenen
Sicht oder aus der Klientenperspektive definieren, welches Verhalten der Institu-
tionenvertreter am besten wére, dann tragen sie bei zur Verschleierung der Inte-
ressengegensétze, wie sie in der traditionellen Verkaufdliteratur und in Unter-
nehmengleitbildern betrieben wird. Das moderne Schlagwort der ,, Kundenorien-
tierung”, welches selbst in der Verwaltung Einzug gehalten hat, kann die Tatsa-
che nicht aus der Welt schaffen, dass Betreuungs- und Kostenoptimierung sich
gegenseitig ausschliessen. Die Gespréchsanalytiker konnen zur Aufklérung die-
ses Dilemmas beitragen, indem sie die Konsequenzen gegensétzlicher Interessen
in der Kommunikation aufzeigen, und nicht durch unrealistische Forderungen
zusitzlichen Druck auf Lehrerinnen, Arzte, Sachbearbeiter oder Receptionistin-
nen austiben.2!

Dazu wieder ein Beispiel aus der Praxis: Alsich in einem Coachinggespréch
einen Bankberater fragte, warum er bei den Kunden keine genauere ,, Bedirfnis-
analyse” durchfiihre, wie es im Jargon heisst, entgegnete er mir: ,Wissen Sie,
wenn ich fur die Kunden dieser Kategorie wirklich die beste Lésung suchen
wirde, musste ich ihnen sagen: 'Gehen Sie zur Konkurrenz'.” Die im Unterneh-
men intern vermittelte und Ubrigens in jedem Verkaufsratgeber geforderte Norm,
man solle ,,vom Kunden und seinen Bedirfnissen her” argumentieren, war in
diesem Fall gar nicht einzuldsen bzw. nur um den Preis des Verlustes eines Kun-
den. Das , Fehlverhalten” des Beraters war nichts anderes als eine rationale Re-

21 Eingelost wird dieser Anspruch unter anderem in Becker-Mrotzek / Ehlich / Ficker-
mann (1992).
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aktion auf den manchmal unldsbaren Widerspruch, Kunden optimal zu beraten
und fir das eigene Unternehmen zu gewinnen.

Ein zweites Beispiel: Die Angestellten der beiden von mir untersuchten Call
Center in der Bank hatten in einem Monate dauernden Kampf durchgesetzt, dass
die Zeitmessung as Teil ihrer Leistungsbeurteilung aufgegeben wurde. Sie ar-
gumentierten vollig korrekt, umfassende Kundenbetreuung und Zeitlimitierung
wirden sich gegenseitig ausschliessen. Trotzdem blieb der Zeitdruck vorhanden,
indem die Gespréchszeiten der Angestellten nach wie vor erfasst und bei der
Schichtplanung knapp bemessene Gespréachszeiten eingesetzt wurden. Das fihrte
in einzelnen Fallen zu nachweisbaren ,, Abkirzungsstrategien” der Angestellten.
Diese Abkirzungsstrategien wirde ich, obwohl von den internen Vorschriften
abweichend und bel den Kundinnen vermutlich unbeliebt, vor dem Hintergrund
der konkreten Arbeitsbedingungen als Zeichen hoher Gesprachskompetenz wer-
ten; Gespréchskompetenz nicht im Sinne von ,Normen erfillen”, sondern im
Sinne von , strategisch mit konfligierenden Normen umgehen” kdnnen.

Die Beispiele zeigen: Gesprachskompetenz definieren, Gesprachskompetenz
verstanden als die Fahigkeit, situationsadaquat Handlungsweisen auszuwahlen
und durchzufuhren, ist keine unparteiische Angelegenheit, sondern abhéngig von
der Frage: ,Wem soll es niitzen?’ Die Antwort auf diese Frage kann nur eine
strategische sein, die sich im Spannungsfeld divergierender Interessen, unter-
nehmerischer Ziele und faktischer Arbeitsbedingungen zu bewdahren hat.

5 Die Kompetenzen neu verteilen

Der Gang durch die Literatur und einige angewandte Projekte aus dem Bereich

der Gespréachsforschung haben gezeigt:

e Grundlagenforschung und Auftragsforschung unterscheiden sich in ihrem
Kompetenzbegriff, in der Auswahl der untersuchten Phanomene und in den
Zielen ihres Tuns nicht graduell, sondern strukturell.

o Einige Grundbegriffe der Gesprachsanalyse haben metaphorischen Charakter
und pragen die Vorstellung vom Gesprach as Maschine oder (Team-)Arbeit.
Diese Metaphern haben normsetzende Wirkung, indem - gestitzt auf sie - be-
stimmte Interaktionsformen wie Aufgabenorientierung, Reibungslosigkeit
und Effizienz andern méglichen Interaktionsformen vorgezogen werden.

e Die Vorstellungen von Normalitédt, mit denen Gespréche analysiert werden,
die Normen, nach denen Gespréche beurteilt werden, die Ziele, die mit Ver-
haltensempfehlungen verfolgt werden, bleiben oft ungenannt. Die Forschen-
den richten sich nach ihrem eigenen Empfinden oder lassen das Transkript
»fur sich” sprechen.

e Bei der Anayse institutioneller Kommunikation neigen viele Forschende da-
Zu, einseitig das Verhalten der Institutionenvertreter zu kritisieren. Die struk-
turellen Voraussetzungen und das Verhalten der Klienten werden zu wenig
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beriicksichtigt. Das (idedisierte) Alltagsgesprach dient haufig als

Vergleichsfolie.

Insgesamt ist bei einigen anwendungsorientierten und im Auftrag arbeitenden
Forschenden das Bewusstsein zu wenig entwickelt, dass Normen im Spiel sind,
und zwar auf allen Stufen des Forschungsprozesses, von der Wahl der Fragestel-
lung und der Begrifflichkeit Uber die Identifikation bestimmter Gespréchsphé-
nomene als Problem bis hin zur eigentlichen Bewertung kommunikativer Verhal-
tenswei sen.

Muss die Gespréachsforschung also das Feld der Kommunikationsschulung
anderen Uberlassen? Beileibe nicht. Die Gesprachsanalyse ist nach wie vor die
ideale Methode, wenn untersucht werden soll, wie natiirliche Gespréche funktio-
nieren, wenn divergierende Verhaltensweisen der Beteiligten und die Folgen fur
den Gespréachsprozess verglichen werden sollen, wenn die Auswirkungen situa-
tioneller und ingtitutioneller Gegebenheiten auf die Interaktion zu beobachten
sind. Die Methode der Transkription und Analyse authentischer Gespréche ist
sowohl aus der Grundlagenforschung wie aus der Angewandten Forschung nicht
mehr wegzudenken. Aber drei Punkte sollten in Zukunft doch aufmerksamer
beobachtet werden:

1. Die Gesprachsforschenden sollten sich bewusst sein, dass von der Grundla-
genforschung kein direkter Weg zur Angewandten Forschung und zur Ver-
mittlung von Gespréchskompetenz fuhrt. Bel Forschungsprojekten sollten
sich alle Beteiligten von Anfang an klar sein dariiber, welche Ziele anvisiert
werden. Nicht zuletzt gepragt von meinen eigenen Erfahrungen warne ich
ausdriicklich vor Zwitterprojekten, bei denen neben der Beantwortung einer
Frage aus der Grundlagenforschung quasi als Nebenprodukt eine Riickmel-
dung an oder eine Schulung fur die beobachteten Personen abfallen soll.
Grundlagenforschung und Anwendung kénnen sich wohl auf dasselbe Mate-
rial und dieselben Beobachtungen stiitzen, bei der Interpretation der Daten
missen sie jedoch klar getrennt werden. Das gilt nicht nur fir die Gesprachs-
analyse. Max Weber formulierte bereits 1904: ,Eine empirische Wissen-
schaft vermag niemanden zu lehren, was er soll, sondern nur, was er kann
und — unter Umsténden —was er will!” (Weber 1904, 141).

2. Welche kommunikativen Verhaltensweisen ,,gut” sind, kann nicht allgemein-
gultig definiert werden, sondern immer nur im Hinblick auf bestimmte Situa-
tionen, konkrete Ziele und spezifische Interessen, die je nach institutionellem
Hintergrund durchaus konfliktér sein kénnen. Welche Ziele erreicht, welche
Interessen befriedigt werden sollen, ist ein strategischer Entscheid, den nicht
die Gesprachsforschenden féllen kdnnen, sondern nur die Vertreter der Insti-
tution, in deren Dienst sie arbeiten. Sind die Ziele einma festgelegt, zum
Beispiel hohere Verkaufszahlen, kirzere Durchlaufzeiten, gesteigerte Kun-
denzufriedenheit, bessere Krankheitsdiagnosen oder hthere Schulnoten, dann
ist die Gesprachsforschung durchaus in der Lage, empirisch zu erfassen, wel-
che Verhaltenswei sen zu den genannten Zielen fihren.
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Bei der Definition, Uberpriifung und Vermittlung einer solchermassen starker
situationsspezifisch verstandenen Gesprachskompetenz konnten im Ubrigen
vermehrt Instrumente der externen Validierung beigezogen werden, zum Bei-
spiel Kundenzufriedenheitsstudien, Verkaufszahlen, Statistiken érztlicher
Behandlungserfolge oder Notendurchschnitte von Schulklassen. Das bedeutet
fur die Gespréchsforschenden, Position zu beziehen, das kann fir sie auch
heissen, sich 6konomischen oder politischen Interessen zu unterwerfen. Ver-
steht man Gesprachskompetenz nicht nur als die Féhigkeit, bestimmte, unter
Umstdnden antrainierte, kommunikative Strategien durchzufihren, sondern
als die Fahigkeit, Situationen selbsténdig einzuschétzen und aus einem gros-
seren Repertoire von Verhatensweisen jene auszuwdhlen, die zum ge-
winschten Ergebnis fuhren, so wird erst der enorme Anspruch deutlich, den
die Angewandte Gesprachsforschung mit ihrem Tun verbindet.

3. Die Gesprachsforschung sollte vermehrt reflektieren und diskutieren, nach
welchen Normen und Idealen sie selber funktioniert. Weder das zwecklose,
herrschaftsfreie Alltagsgesprach noch das reibungslose, zeit- und nutzenop-
timierte institutionelle Gespréch kdnnen die unhinterfragte Folie bilden, vor
deren Hintergrund Interagierende analysiert und Gesprachskompetenzen de-
finiert werden. Dariiber hinaus konnte die Gesprachsforschung, gerade in
Auseinandersetzung mit den Institutionen, mit denen sie zunehmend zusam-
menarbeitet, die Flhrung in der Diskussion darum Ubernehmen, welche Um-
gangsformen und welche Diskursstrukturen unsere Gesellschaft generell an-
streben will. Wenn es den Gespréchsforschenden gelingt, ihre eingefahrenen
Bewertungsmassstébe abzustreifen und unbefangen an die von ihnen unter-
suchten Gesprache heranzugehen, wiirden sie gewisse Gesprachsformen in
einem anderen Licht sehen: Streiten, Probleme ungel 6st lassen, Konflikte of -
fen und laut austragen, divergierende Meinungen nebeneinander stehen las-
sen, sachliche Anliegen abschmettern, sich gegen gefiihismassige Appelle
abschotten, beharrlich thematisch sich wiederholende Runden drehen oder
Fragen einfach unbeantwortet im Raum stehen lassen — kdnnten diese heute
stigmatisierten Verhaltensformen je nach Situation nicht auch Ausdruck von
Gespréachskompetenz sein?
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Gesprachsfuhrung lernen. Welcheimpliziten
Konzeptualisierungen des Kommunikationsler nens
sind in Methoden zur Entwick(;ung der Gesprachsfahigkeit
zu finden?

Annette M6nnich

1 Einleitung

Indem die Angewandte Diskursforschung die Konzeptionen und Lehrverfahren
diskursanalytisch fundierter Kommunikationstrainings reflektiert, treibt sie ei-
nerseits diese Konzeptionen fur die Anwendung in der Praxis unmittelbar voran;
andererseits setzt sie sich kritisch mit grundlegenden Fragen von Kommunikati-
onstrainings auseinander und innoviert dadurch die Kommunikationsdidaktik.
(Vdl. zu beiden Aspekten Briinner/Fiehler/Kindt 1999)

So stellt Fiehler fest: ,Die Bedingungen und Grenzen der Veranderbarkeit
von Kommunikationsverhalten [sind] bisher unzureichend reflektiert und er-
forscht worden (...). Es gibt zwar eine entsprechende Praxis, aber eine Theorie
des Lehrens und Lernens von Kommunikation liegt bisher nur in Umrissen vor”
(1999, 18). Dem damit angesprochenen Desiderat, diese Theorie weiterzuentwi-
ckeln, stellt sich Fiehler anhand der Frage ,, Kann man Kommunikation Iehren?’
(ebd.) und kristallisiert heraus, dass Antworten auf diese Frage ,,von der jeweili-
gen Konzeptualisierung von Kommunikation abhéngen” (ebd., 28). So rekon-
struiert Fiehler anhand seiner Analyse der Gespréchsfiihrung in Kommunikati-
onstrainings fir Beratungs- und Verkaufsgesprache! als zugrunde liegende Auf-
fassung der Veranderung von Kommunikationsverhalten ,,das Bild einer spre-
cherzentrierten und instrumentellen Auffassung von Kommunikation” (ebd., 28)
— eine Auffassung, die von den Trainings auf diskursanalytischer Basis deutlich
divergiert (vgl. ebd., 33f.). Demgegeniiber formuliert Fiehler auf der Basis der
diskursanal ytischen Auffassung von Gespréachen Folgerungen fir die Gestaltung
von Lehr-/Lernprozessen in diskursanalytisch fundierten Kommunikationstrai-
nings. Aus der diskursanalytischen Auffassung von Gespréchen , als interaktive

1 Fiehler analysiert 60 sog. ,Monita’: Ausschnitte aus Besprechungen, die in den Trai-
nings im Anschluss an Ubungsgesprache durchgefiihrt wurden. ,,In den Ubungsge-
spréchen sollen (...) problematisch erscheinende Phéanomene identifiziert werden, und
es mussen Alternativen vorgeschlagen werden.” (21)
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Prozesse” (ebd., 33) folgt z. B. fir gesprachsanalytische Trainings, ,, dass nicht
alein der Sprecher mit seinem Verhalten im Mittelpunkt stehen kann, sondern
dass sehr viel starker der Gespréchspartner mit seinen Moglichkeiten reflektiert
und berticksichtigt werden muss” (ebd.).

»Wo liegen die Moglichkeiten und Grenzen einer (langfristig habitualisierba-
ren) sprachlich-kommunikativen Verhaltensdnderung bel Erwachsenen?’ Im
Hinblick auf diese Grundfrage nimmt Antos (1995, 52f.) eine ganz andere ,,un-
hinterfragte Pramisse des sprachvermittelnden und kommunikationsférdernden
Aushildungssektors® kritisch in den Blick: den ,, Demosthenes-Mythos, durch
unermiidliche Ubung die eigene Ausdrucksfahigkeit verbessern zu kénnen”
(ebd., 52). Indem er diesen Mythos mit der Theorie der Sprechtétigkeit von Le-
ont’ev konfrontiert, differenziert Antos zunéchst zwischen Fertigkeiten (Opera-
tionen) und Fahigkeit (Tatigkeit, Handlung). Als Thesen Leont’ evs fasst Antos
zusammen: ,Alle (sprachlich-kommunikativ relevanten) Fertigkeiten sind ur-
sprunglich automatisierte Fahigkeiten.” ,Bel der Substitution von alten durch
erwinschte neue Fertigkeiten missen zunéchst die eingeschliffenen Fertigkeiten
(als Voraussetzung einer Verhaltensdnderung) deautomatisiert werden.” Die die-
sen Thesen zugrunde liegende Hypothese lautet nach Antos: , Fertigkeiten kon-
nen (durch Bewusstwerdung oder durch bewusste Kontrolle), also durch Deau-
tomatisierung, wieder in Fahigkeiten umgewandelt werden” (ebd., 58). Auf die-
ser Basis definiert Antos das Ubungs-K onzept al's Zusammenspiel von ,, Deauto-
matisierung und Automatisierung”: ,, die (durch Bewusstwerdung/bewusste K on-
trolle) bewirkte Deautomatisierung schon eingeschliffener Verhaltensweisen” ist
»die Voraussetzung fir die Automatisierung (neuer, erwiinschter) Fahigkeiten*
(ebd., 65). Die Bewusstseinsverénderung al's kognitiver Prozess ist also notwen-
diger Bestandteil des Ubungs-Konzeptes. So verstanden, hat das Ubungs-
Konzept das Potenzial, eine punktuelle , Deautomatisierung mit nachfolgender
Re-Automatisierung® (ebd., 60) bewirken zu kénnen. Als Grenze des Ubungs-
Konzeptes formuliert Antos: ,, Die Hypothese jedoch, dass (ontogenetisch verfes-
tigte) Automatisierung von sprachlich-kommunikativen Fertigkeiten durch
Deautomatisierung wieder vollstandig reversibel gemacht werden kann, muss
negativ beurteilt werden* (ebd., 65).

Die Rekonstruktion impliziter Annahmen in Kommunikationstrainings findet
sich auch in der von Brons-Albert vorgelegten empirischen Studie Uber die
~Auswirkungen von Kommunikationstraining auf das Gespréchsverhalten”
(1995), in der sie ein Verkaufstraining fur Buchhandlerinnen analysiert und mit
dem Gesprachsverhalten zweier Teilnehmerinnen vor und nach dem Training
vergleicht. Brons-Albert deckt auf, dass in den Trainerkommentaren z. B. ,das
Rollenspiel so behandelt wird, als sei es ein echtes Verkaufsgesprach” (1994,
121); auch die Kursteilnehmerinnen glauben, dass die Videoaufnahmen vom
Rollenspidl ,,die Redlitét’ zeigen” (ebd., 124f.). Im Gegensatz dazu zeigt Brons-
Albert gravierende Unterschiede auf zwischen der Gesprachsfihrung der Buch-
handlerinnen in realen V erkaufsgesprachen und den V erkaufsgespréchen im Rol-
lenspiel wahrend des Trainings. Diese Unterschiede sind durch kiinstliche Spiel-
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effekte, sog. Artefakte, zu erkléaren. Fur Brons-Albert liegt ,, die Vermutung nahe,

dass sich anhand von Rollenspielen (...) kaum ein realistischer Eindruck vom tat-

séchlichen Verhalten der Trainierten gewinnen lasst, der eine geeignete Basis fir

Trainerinterventionen sein kénnte* (ebd., 124).2
Diese Beispiele aus der Diskussion Uber das Lehren und Lernen mindlicher

Kommunikation verdeutlichen, dass die Rekonstruktionen impliziter Annahmen

handlungsrelevant sind; denn sie bergen jeweils Impulse fur die Veranderung der

didaktisch-methodischen K onzeption von Kommunikationsseminaren.

Der vorliegende Beitrag soll im Hinblick auf die Erarbeitung einer Theorie
des Kommunikationslernens weitere implizite Auffassungen rekonstruieren, die
in Kommunikationstrainings wirksam sind: implizite Konzeptualisierungen des
Lernens von Kommunikation. Untersucht werden Methoden, die in institutionel-
len Lehr-/Lernsituationen fir das Lernen von Gesprachsfiihrung eingesetzt wer-
den. Zu frageniist:

e Welche impliziten Annahmen Uber die Verédnderbarkeit von Kommunikati-
onsverhalten bilden die Basis fir Methoden?

e Mit welchen lerntheoretischen Konzepten kann der Einsatz von Methoden
verknlpft werden? Welche didaktisch-methodischen Muster des Kommuni-
kationdlernens sind zu beobachten?

e Welche Methoden weisen zum gespréchsanalytischen Konzept von
Gespréachsschulungen eine besondere Affinitéat auf?

Diese Leitfragen bestimmen die Gliederung der vorliegenden Uberlegungen.
Da Methoden dem Primat der Ziele untergeordnet sind, gehe ich zunéchst auf die
Ziele ingtitutioneller Lehr-/Lernprozesse zur Entwicklung der Gesprachsfahig-
keit ein.

2 Zielediskursanalytischer und sprechwissenschaftlicher Fortbildungs-
konzepte im Bereich Gespréachsfihrung

Diskursanalytische und sprechwissenschaftliche Fortbildungskonzepte im Be-
reich Gespréachsfiihrung stimmen darin Uberein, Gesprache als , situativ gesteuer-
te intentionale wechselseitige Verstandigungshandlungen” aufzufassen, ,d.h.,
dass das kommunikative Handeln immer in einem sozialen und individuellen
Kontext stattfindet, durch den jegliches Miteinandersprechen bedingt und ge-
steuert wird” (Lepschy 1999, 51). Analog umfassen beide Konzeptionen als Ziel
nicht nur die Forderung der individuellen Gesprachskompetenzen, sondern da-
riber hinaus die Integration der Kompetenz, strukturelle Rahmenbedingungen
der Sprechsituation in der Organisation zu erkennen und sich fir deren konstruk-
tive Verénderung einzusetzen. So haben diskursanalytische Fortbildungskonzep-
te als Ziele, die , sprachlich-kommunikative Kompetenz” und die ,,Institutions-
kompetenz” zu erweitern (Becker-Mrotzek/Brinner 1999, 36). Mit dieser Ziel-
setzung stimmen sprechwissenschaftlich basierte Fortbildungskonzepte zur Ge-

2 Vdl. zur Diskussion dieser These Bliesener 1994.
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sprachskompetenz Gberein (Monnich 1998, 398) « dennoch sind Unterschiede zu
beobachten; denn die Sprechwissenschaft betont meistens, Gesprachsféahigkeit
im Sinne der Konfliktfahigkeit, Verantwortungsfahigkeit und Freiheitsfahigkeit
zu férdern und Schulungen zur Gespréchs- und Redekompetenz als politische
Bildung zu verstehen (Geif3ner 1999). Die Fortbildungskonzepte auf der Basis
Angewandter Diskursforschung betonen den interaktiven Prozess von Gespré-
chen stérker (Fiehler 1999, 33) und erweitern das Zielspektrum mit der Férde-
rung der ,, selbstreflexive(n) Kompetenz” von beruflich Handelnden, damit diese
auch den Einfluss der ,,informellen beruflichen Soziadisation” auf ihre Kommu-
nikationspraxis reflektieren (Becker-Mrotzek/Brinner 1999, 36). Ein spezifi-
sches Zielspektrum diskursanalytisch fundierter Fortbildungskonzepte entsteht
durch den Einsatz der Transkriptanalyse und der Simulation authentischer Féle
(vgl. ebd., 36ff.) — Methoden, auf dieich im néchsten Abschnitt eingehe.

In beiden Konzeptionen sind die Lernziele auf mehreren Ebenen angesiedelt:
Die Teilnehmer/innen sollen z. B. linguistisch-diskursanalytisches Wissen tber
sprachliche Formen und Funktionen erwerben und ihre Reflexionsfahigkeiten
erweitern (Becker-Mrotzek/Brunner 1999, 36); die Zielgruppe soll sensibler
werden fur sprachliches Handeln sowie fur die ,Rahmenbedingungen ihrer
kommunikativen Praxis’ (ebd., 37); die Teilnehmer/innen sollen ,, das praktische
sprachliche Handeln” (ebd., 52) verbessern und , kommunikationsbehindernde
Strukturen” (ebd., 53) verandern kdnnen. Beiden Konzepten geht es um das
Weiterentwickeln von Gespréachsfahigkeiten und -fertigkeiten.

3 Implizite Annahmen lber die Veranderbarkeit von Kommunikations-
ver halten beim Einsatz von M ethoden

Das Lehren und Lernen von Kommunikation wird durch eine Vielzahl von Me-
thoden unterstiitzt. Lepschy unterscheidet Lehr- und Lernmethoden zur Entwick-
lung der Gespréchsfahigkeit nach den Aufgaben, die sie in Kommunikationsse-
minaren erfillen: , Représentationsmethoden” sind ,Verfahren, mit denen die
Kommunikationsrealitét in den Lehr- und Lernprozess geholt wird, um sie zu
bearbeiten und entwickelte Handlungsalternativen in Kommunikationshandeln
umzusetzen” (1999, 54); , Bearbeitungsmethoden” haben die Funktion, die in der
Lehr-/Lernsituation , reprasentierte Kommunikationsrealitdt” (ebd., 62) zu bear-
beiten — durch die ,reflexive Bearbeitungsmethode: Feedback” (ebd., 63) oder
durch , analytische Bearbeitungsmethoden” (ebd., 64).

Um die impliziten Annahmen Uber die Verdnderbarkeit von Kommunikati-
onsverhalten bewusst zu machen, werde ich im Folgenden exemplarisch Repra
sentations- und Bearbeitungsmethoden zur Entwicklung der Gesprachsfahigkeit
beleuchten. Im Anschluss an eine kurze Beschreibung einer Methode werde ich
jeweils benennen, welche impliziten Annahmen tber das Lernen von Gesprachs-
fahigkeit und -fertigkeit mit der Methode verbunden sind.
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3.1 Analyse von Gesprachen (z.B. Transkriptanalyse)

Die Analyse authentischer Gespréche anhand von Transkripten ist signifikantes
Merkmal diskursanalytischer Fortbildungskonzepte. Untersucht werden Gespré-
che anhand linguistischer und gesprachslinguistischer Kriterien, und zwar im
Kontext der institutionellen Sprechsituation sowie im sozialen, kulturellen, 6ko-
nomischen, politischen Kontext (vgl. z.B. Deppermann 2001).

Der Einsatz der Transkriptanalyse in Kommunikationsseminaren mit dem
Ziel, die Gesprachskompetenz der Teilnehmer/innen zu erweitern, geht implizit
von der Annahme aus: Die Veranderung von Kommunikationsverhalten erfolgt
durch einen kognitiven Prozess vermittels Reflexion. Diese implizite Vorausset-
zung entspricht dem ,, Reflexions-Konzept” (Antos 1992, 52) auf der Basis des
», learning by monitoring'“ (ebd., 65) aus der Theorie des Zweitspracherwerbs:
So wie Lernende einer Zweitsprache sich geltende Regeln bewusst machen und
die Anwendung der neu erlernten Regeln Uberwachen, veréndern Lernende pro-
fessioneller Gespréchsfihrung ihr Bewusstsein fir Formulierungen, Ablauffor-
men, ingtitutionelle Muster im Gesprach etc. Die Lernenden erkennen deren
Formen, Funktionen und Wirkungen im Gespréach.

Hinzuzufiigen ist: Es geht um eine Veradnderung von Gesprachsfahigkeiten
und -fertigkeiten Gber den Weg, die Verstehensfahigkeiten zu erweitern. Verste-
hen ist aufzufassen als ,,kognitive Konstruktion”, as,, Asssimilation bzw. als In-
tegration einer Gegebenheit in die Struktur des subjektiven Weltwissens'; Ver-
stehen ist ein ,,Prozess der Wissensaktualisierung (Wissensnutzung) und gleich-
zeitig der (zumindest minimalen) Transformation des bestehenden Wissens’
(Reusser/Reusser-Weyeneth 1994, 17). Zugleich ist Verstehen ein VVorgang, der
-auf Sinnvollheit (Intelligibilitat), Strukturgite (Wahrheit, Richtigkeit) und
Funktionalitét (situative Angemessenheit)” (ebd.,18) bezogen ist. Daher umfasst
der Verstehensprozess nicht nur die Interpretation von Phéanomenen, sondern
auch die Stellungnahme: Wie ist das zu analysierende Gesprachsverhalten zu
bewerten? Der kontroverse Geltungsanspruch , Richtigkeit von Handlungsnor-
men” (Habermas 1995, 45) verweist auf die ethische Dimension der Kommuni-
kation.

Verstehen lernen hat dariiber hinaus eine personenbezogene Seite im Sinne
von ,Verstéandnis fir jemanden haben’: , Ich verstehe dich/ich verstehe mich”:
Wenn z.B. Schulleiter/innen in einer Fortbildung lernen, ein Transkript eines
Kritikgespréchs anhand der Leitfrage zu untersuchen: ,Aus welcher Sorge he-
raus aul3ert der Schulleiter im aufgezeichneten Gespréch seine Kritik an der Leh-
rerin nur indirekt?’ (Boettcher 2002), deuten sie die handlungsleitenden Motive
und erkennen diese Sorge als Folge eines Rollenkonflikts (vgl. ebd.). Die Ver-
stehensfahigkeit umfasst hier nicht nur kognitive Prozesse, sondern auch die F&
higkeit zur Perspektivenibernahme als Empathie. Indem die Einsicht einen ers-
ten Schritt fur das Schulleitungsmitglied bildet, den eigenen Rollenkonflikt zu
[6sen und sich fur ein stringentes Handeln aus einer klar definierten Rolle heraus
zu entscheiden (vgl. ebd.), ist auch das personenbezogene Verstehen dem Refle-
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xions-Konzept des Kommunikationslernens zuzuordnen und erweitert es zu-
gleich.

3.2 Methoden mit der Funktion: Motivation und Hinfiihrung zur Problem-
stellung

Emotive Lernziele dominieren in Kommunikationstrainings oft in Anfangssitua-
tionen mit der didaktischen Funktion, die Teilnehmer/innen zur Problemstellung
hinzufUhren. Es werden Methoden und Medien ausgewahlt, um die Teilneh-
mer/innen zu motivieren, sich mit dem Thema auseinander zu setzen und Prob-
leme der Gespréchsfihrung zu erkennen; auf3erdem sollen die ausgewahiten Me-
thoden und Medien die Teilnehmer/innen motivieren, eigene Probleme der Ge-
spréchsfiihrung zu nennen und zu bearbeiten. Geeignete Methoden sind der Ein-
satz auditiver, visueller oder audio-visueller Medien als Gespréchsimpuls, z.B.
eine Karikatur, die ein Problem der Gesprachsfiihrung fokussiert und zum Wi-
derspruch reizt, oder z.B. der Einsatz eines Filmes, der Probleme eines Ge-
spréchstyps zeigt und zum Vergleich mit der eigenen Gespréchspraxis heraus-
fordert.

Als implizite Annahme des Lernens von Kommunikation ist zu beobachten:
Die Veranderung von Kommunikationsverhalten erfolgt durch das Wecken von
Gespréchs- und Reflexionsbereitschaft, durch das Sensibilisieren fir und Wahr-
nehmen von Probleme(n) im Kommunikationsverhalten und durch die Motivati-
on, diese Probleme zu bearbeiten, um fir sie eine Ldsung zu finden.

Deutlich wird: Die emotiven Lernziele sind den kognitiven Lernprozessen
zugeordnet. Das impliziert im Hinblick auf das ,,’ Reflexions-Konzept'” (Antos
1992, 52), dass Methoden mit primér emotiven Lernzielen dieses Konzept bestd-
tigen, aber auch erweitern; denn fur das Lernen von Kommunikation werden
nicht nur Bewusstseinsprozesse, sondern auch Motivationsprozesse al's notwen-
dig behauptet.

Diese impliziten Annahmen sind auch beim Einsatz von Kommunikations-
tibungen in Anfangsphasen von Lehr-/L ernprozessen anzutreffen. Je nach Ubung
werden zusétzliche Lernziele angestrebt:

a) Forderung des aktiven, kreativen und spontanen Sprechdenkens (vgl. z.B. die
Ubungen bei Wagner 1999, 147)

b) Aktivieren routinierter Kommunikationsstrategien z.B. beim Argumentieren
(vgl. ebd., 149ff), genauen Formulieren (vgl. ebd., 142f.), versténdlichen In-
formieren (vgl. ebd., 145); oder im Teamgesprach (z.B. durch die Ubung
~Notizblocke herstellen): Konkurrierende Gruppen mit jeweils 5 Teilneh-
mer/inne/n haben die Aufgabe, innerhalb einer vorgegebenen Zeit eine vor-
gegebene Anzahl von Notizblécken herzustellen, die vorgegebene Normen
erfillen mussen. Jede Gruppe hat mehrere Beobachter/innen, die u. U. spe-
zielle Beobachteraufgaben haben, z.B. den Entscheidungsprozess fir den
Produktionsablauf zu beobachten. Im Anschluss an dieses Ubungsgesprich
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erfolgt eine Auswertung, die auch die Perspektive der Beobachter/innen be-

rucksichtigt (vgl. Lepschy 2000).3

Diese Ubungen motivieren durch das Aktivieren des eigenen Erlebens. Indem
die Ubungen anschlieffend durch eine Reflexion im Hinblick auf das zu bearbei-
tende Thema ausgewertet werden, ist dieses Aktivieren von Kommunikations-
routinen und dieses Ausagieren der eigenen Vorstellungen von einer gelingenden
Kommunikation ein erster Schritt der De-Automatisierung von Fertigkeiten. In-
sofern sind diese Methoden dem Ubungs-Konzept des Kommunikationslernens
zuzuordnen — und differenzieren es durch das Anknipfen an eigenes Erleben. Zu
beachten ist, dass dieses Aktivieren erst den Beginn einer De-Automatisierung
bildet; denn De-Automatisierung heil3t, Fertigkeiten durch Bewusstseinsprozesse
in Fahigkeiten zu transformieren. Die notwendige Verankerung des Reflexions-
Konzeptes in das Ubungs-Konzept des Kommunikationslernens (vgl. Antos
1992, 65) wird implizit vorausgesetzt, wenn betont wird: Nicht allein die Durch-
fuhrung der Kommunikationsiibung, ,,sondern vor alem die anschlief3ende Bear-
beitung einschliefdlich eines Abwagens des Firs und Widers bestimmter alterna-
tiver Handlungsmaoglichkeiten ist notwendig, um Handlungsveranderung zu ini-
tileren” (Lepschy 1999, 58).

3.3 Bearbeitungsmethoden: Analyse und Feedback

Die im Anschluss an Kommunikationstibungen erfolgende Reflexion kann durch
Analyse und Feedback erfolgen. Diese Reflexionsmethoden unterscheiden sich
grundlegend: Die Analyse z.B. anhand diskurslinguistischer Kriterien ist primér
kognitiv orientiert und bestétigt implizit das Reflexions-Konzept des Kommuni-
kationslernens. Mit der Auswertung der Ubung durch Feedback wird ein anderes
Konzept des Kommunikationslernens genannt: das ,,’ Feed-back’-Konzept” (An-
tos 1992, 52). ,, In Diskursen kdnnen sich jeweils die Kommunikationspartner ei-
ne permanente Rickmeldung Uber inhaltliche, formale und beziehungsrelevante
Aspekte der Kommunikation geben.” (Ebd., 65) Feedbackgesprache basieren auf
dem Vergleich zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung sowie dem Vergleich
zwischen intendierter und realisierter Wirkung von Kommunikationsverhalten.
Feedback wird hier aufgefasst als ,, explizite und in der Regel verbale Riickmel-
dung vom Rezipienten an den Kommunikator, die diesem Aufschluss Uber die
Aufnahme und Interpretation sowie die Wirkung von Kommunikationsvorgan-
gen gibt.” (Rechtien 1999, 197)

Inwiefern der Auffassung von Antos zuzustimmen ist, dass ,, das auf Monito-
ring aufbauende , Reflexions-Konzept’ die Grundlage auch fir das , Feedback-
Konzept' darstellt (1992, 65; Hervorh. A.M.), ist offen; auf jeden Fall ist Refle-
xionsfahigkeit ein wichtiger Bestandteil des Feedback; denn aus der Konfronta-
tion von Selbst- und Fremdbild entwickelt sich ,,ein Problembewusstsein fir in-
dividuelles Kommunikationshandeln” (Lepschy 1999, 63); Feedback vermittelt

3 Vdl. zudem weitere ,, aktivierende Représentationsmethoden” bei Lepschy 1999, 55f.
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»Einsicht in Verhalten und seine Folgen” (Rechtien 1999, 200); und Feedback
kann eine ,Methode zur Uberpriifung von Kodierungs-, Ubermittlungs- und De-
kodierungsvorgéangen und somit zur Aufdeckung etwaiger Kommunikationssto-
rungen sein” (ebd., 197).

Hier ist eine Gemeinsamkeit von Analyse und Feedback zu beobachten: Beide
Bearbeitungsmethoden setzen als implizite Annahmen fir das Lernen von Ge-
sprachsfiihrung voraus: Wenn es das Zi€l ist, Lernende zur Gesprachsfihrung als
Gespréchsfahigkeit weiter zu befdhigen, und Gesprachsfahigkeit als ,, Tatigkeit”
aufgefasst wird - ,,Die Tétigkeit hat ein selbsténdiges, dem Subjekt der Tatigkeit
bewusstes Ziel” (Leont'ev 1974, 18, zit. nach Antos 1992, 57) -, dann ist es
wichtig, das Subjekt in der Steuerung der Zweck-Mittel-Relationen zu stérken.
Hinsichtlich des Kommunikationslernens al's Lernen von Kommunikationsfahig-
keit ist also das Bewusstsein fir die Wirkungen der kommunizierten AuRRerungen
besonders relevant. Es ist die Voraussetzung, die eigene Gesprachsfiuhrung im
Sinne einer Tatigkeit zu realisieren.

Wesentlich ist, dass ,, der Feedbackempfanger das Gesagte produktiv nutzen
kann, etwa um (...) ein neues Verhalten, aber auch eine Bestétigung fur sich ab-
zuleiten” (Rechtien 1999, 197). Die Bedeutung der kognitiven Prozesse des Ler-
nens durch Feedbacknehmen wird durch die Methode unterstrichen, dass die
Lernenden als Fazit aus Analyse und Feedback eigene, individuelle Lernziele
formulieren, die sie in einer nachsten praktischen Ubung realisieren konnen (vgl.
Bartsch 1991). Daraus kénnen ,, Lernzyklen” entstehen, in deren Verlauf die Ler-
nenden auch ihre Analyseféhigkeiten weiterentwickeln. (Berkemeier/Pfennig
2001, 51)

Der Prozess, einander Uber Wirkungen des Verhatens Riickmeldungen zu
geben und dadurch Verhaltensénderungen bewirken zu kénnen, birgt als lernthe-
oretische Implikation das ,, Prinzip der Verstarkung”, aber nicht im Sinne des
operanten Konditionierens (Rechtien 1999, 200); denn Feedback soll z.B. ,Ein-
sicht in Verhalten und seine Folgen” vermitteln (ebd. Hervorheb. A.M.). Hinge-
gen bestdtigt Rechtien eine andere lerntheoretische Implikation des Feedback:
Feedback ermdglicht soziales Lernen. Zu vermuten ist, dass dieses soziale Ler-
nen dadurch ermdglicht wird, dass explizites verbales Feedback auf der Basis
von Feedbackregeln eine besondere Qualitét der Kommunikation konstituiert;
denn dieses Feedbackgeben und -nehmen ist eine personliche, subjektive, perso-
nenbezogene Gesprachsform (Slembek 1998; L epschy 1999; M onnich 2001), fur
die bestimmte Regeln gelten und die bestimmte Haltungen erfordert, wie sie z.B.
Rechtien nennt: , Der effektive Einsatz von Feedback setzt ein Klima mit einem
Mindestmal? an gegenseitiger Unterstiitzung voraus’ (1999, 201).

3.4 Rollenspiele und ihre Auswertung durch Analyse und Feedback

Rollenspiele treten in Schulungen zur Gesprachsfihrung typischerweise in zwel
Phasen auf: zum einen in der Motivationsphase + es handelt sich um Gespréachs-
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simulationen, durch die Kommunikationsrealitét bearbeitbar wird (vgl. Lepschy
1999, 55f.); die Teilnehmer/innen redlisieren z.B. ein Gespréach mit einer be-
stimmten Problematik ¢, zum anderen in der Phase der Anwendung des Gelern-
ten, um das Gespréchsverhalten zu erproben. Das Rollenspiel ist fir Martens die
.ideale Lernform”, gelerntes neues Verhaten anzuwenden: Die , Ausiibung der
erlernten Verhatensweisen erfolgt weitgehend gesteuert und kontrolliert. (...) In
der Spielsituation kann man neue Verhatensweisen ausprobieren, ohne wie im
Ernstfall soziale Nachteile beftirchten zu miissen.” (1993, 184)*

Implizite Voraussetzung des Kommunikationslernens ist in beiden Funktio-
nen des Rollenspiels der Nutzen des Lernens am konkreten Beispiel. Allerdings
divergiert der Umgang mit dem Beispiel: In der Motivationsphase geht der
Lernweg induktiv vom Konkreten zum Abstrakten « z.B. die Lernenden konstitu-
ieren durch das Rollenspiel ein Beispiel fir ein Kommunikationsproblem, dasim
folgenden Seminarverlauf auch auf einer allgemeinen Ebene bearbeitet wird. In
der Phase der Anwendung verléuft der Lernweg deduktiv vom Abstrakten zum
Konkreten, indem das in der Erarbeitung Gelernte in konkrete Beispiele um-
gesetzt wird. Wenn die Teilnehmer/innen Beispiele fir das Gelernte mehrmals
ausprobieren kénnen, wird die deduktive Phase durch induktive Prozesse erwei-
tert.

»~Anschauung ohne Begriff ist blind” (Kant) —in Analogie dazu gilt: Rollen-
spiele ohne Reflexion sind blind; sie entfalten ihr Potenzial erst durch die an-
schlieflende Auswertung. Als mdgliche implizite V oraussetzung des Rollenspiels
in beiden didaktischen Funktionen (Motivation und Erproben/Einiben von
Kommunikationsalternativen) ist die Verbindung mit dem Reflexions-Konzept
und dem Feedback-Konzept des Kommunikationslernens zu benennen. Wenn es
um das Ziel geht, anhand des Rollenspiels neues Verhalten einzutiben, ist die
Verkniipfung mit dem Ubungs-Konzept gegeben, wie es Antos definiert (1999,
65). Insofern sind mit dem Einsatz des Rollenspiels kognitive Lernziele und -
dartiber hinaus - pragmatische Lernziele verbunden.

Eine Besonderheit der Verwendung des Rollenspiels ist die Annahme, dass
es emotionales Lernen ermdglicht: ,,Im Rollenspiel kann man die unterschied-
lichsten affektiven Lernziele im Bereich des sozialen Lernens erreichen”: , Ein-
fuhlungsvermdgen”, ,, Selbsterfahrung”, ,, Selbstvertrauen und Sicherheit im sozi-
aen Verhalten” (Martens 1993, 184).

Diese emotionalen Lernziele kdnnen in bestimmten Formen des Rollenspiels
dominieren, die meist in psychologisch-padagogischen Lernkontexten angewen-
det werden: Hier ist das Rollenspiel eine padagogische ,, Aktionsmethode zur Er-
kundung der Erlebensinhalte eines Menschen” (Schitzenberger 1976, 37) mit
dem Ziel, eine ,Lernhilfe und Trainingsmoéglichkeit in Bezug auf zwischen-
menschliche Beziehungen, zum indirekten Angehen spéter zu behandelnder
wirklicher Konflikte tUber fiktive Konflikte, durch Darstellung von vielerlei Rol-
len meist traditioneller, familidrer oder beruflicher Art” (ebd.) zu geben. Durch
das Spidl realer oder fiktionaler Situationen agieren die Spielenden Gefiihle aus

4 Zur Vielzahl von Rollenspielformen vgl. Martens 1993, 182-183.
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und unterdriicken sie nicht aufgrund gesellschaftlicher Konventionen. Dadurch
entsteht eine Katharsis. ,,Die Emotion, die zum freien Ausdruck kommt, |&sst
unbewusste Bestrebungen, verborgene Beweggriinde und alte Traumata mit her-
vortreten, sie setzt Erstarrtes wieder in Bewegung und erméglicht so, sich all
dessen bewusst und fiir Anderungen und neue Rollen empfanglicher zu werden.”
(Ebd., 68) Der unbewusste Einfluss von Geflihlen auf das Verhaten wird durch
die anschlieffende Auswertung bewusst. Das Rollenspiel Uibt dariiber hinaus die
Féhigkeit ein, ,sich an die Stelle des anderen zu versetzen, um sowohl ihn wie
auch sich selbst besser zu verstehen” (ebd., 69). Es ist ein ,Mittel, die eigenen
Einstellungen oder Haltungen gegentiber denen eines anderen zu erkunden und
zu modifizieren, Spontaneitét und Kreativitét zu trainieren und sich von Konflik-
ten zu befreien” (ebd., 90). Wichtig ist die Resonanz der Gruppe und die ge-
meinsame Auswertung des Spiels mit der Gruppe, ,indem jeder anschlief3end
auRert, was er dabei erlebt und gespurt hat, welchen Widerhall und welche Prob-
leme das Spiel bei ihm hervorgerufen hat. Das ist der Effekt der ,indirekten Be-
teiligung'” (ebd., 37). Angedeutet ist hier die implizite Verknipfung des Rollen-
spiels insbesondere mit dem Feedback-Konzept des Kommunikationslernens.

Das Potenzial von Rollenspielen, die Gespréchsfahigkeit der Teilneh-
mer/innen zu férdern, indem die Emotionen der im Gesprach Interagierenden
mit einbezogen werden, kann sich auch in gespréachslinguistisch basierten Schu-
lungen zeigen: Bliesener berichtet von seinen Ausbildungsseminaren fir Aidsbe-
rater zum Thema Gespréachsfiihrung in der Telefonberatung: , Das Ziel des Trai-
nings besteht in der Bewusstmachung des manifesten Verhaltens und des dahin-
terliegenden emotionalen Erlebens des Beraters’ (1994, 29). Fur den Einsatz des
Rollenspiels berlicksichtigte er folgende Faktoren: , Abschirmung gegen Publi-
kum®; , Einschrankung des Kontakts zum Partner” nur durch Telefon; , Freistel-
lung der Intimitdt des Themas’. Diese Faktoren dienten dazu, eine moglichst
grofRe Nahe zu den realen Gesprachen zu konstituieren und unerwiinschte Spiel-
effekte (Artefakte) zu vermeiden. Die Auswertung der Rollenspiele zeigte: ,Die
diesem Setting (...) innewohnende Kraft zur Stiftung authentischer Gespréche
gibt die Gewahr, dass der Berater etwas Uber sein wahres Beraterverhalten lernt,
das auch fur seine anderen Telefonberatungen Gultigkeit hat.” Darlber hinaus
eignet sich dieses Setting auch zu einem anderen Zweck: ,, Wenn es nicht darauf
ankommt, dass der Rollenspieler ein mit der Praxis mdglichst ahnliches Verhal-
ten zeigt, sondern dass er ein mdglichst authentisches Erleben hat”, eignet sich
die Telefonsimulation zur Fallsupervision. (Ebd.)

Implizite Voraussetzung fir das Lernen von Gesprachsfiihrung ist hier, dass
die Mdglichkeit besteht, Gesprachsfahigkeit auch tiber das Ausagieren und Re-
flektieren von Gespréchserleben zu lernen. Das erweitert das von Antos (1992)
beschriebene Reflexionsmodell des Kommunikationsernens, welches sich auf
das Bewusstmachen von Gespréchsver halten bezieht.
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3.5 Smulation authentischer Félle (SAF)

Das spezifische Profil diskursanalytischer Fortbildungskonzepte fir die Entwick-
lung der Gespréachsfahigkeiten und -fertigkeiten besteht darin, vor der Durchfih-
rung der Schulung authentische Gesprache der Teilnehmer/innen aufzunehmen
und zu transkribieren; diese dokumentierten Gespréche analysieren die Trai-
ner/innen vor der Schulung und wahlen Schilisselstellen aus den Transkripten
aus, die sie wahrend des Trainings mit der Zielgruppe analysieren. Im Anschluss
an die Transkriptanalyse erfolgt eine ,Simulation authentischer Falle” (SAF)
(Becker-Mrotzek/Brunner 1999), die es den Teilnehmer/innen ermdglicht, einer-
seits die wahrend der Gesprachsanalyse gewonnenen Einsichten nun im Ge-
spréchsverhalten anzuwenden und andererseits die gesuchten Alternativen selbst
zu entwickeln (s. auch Lambertini/ten Thijei.d.Bd.).

Die SAF basiert also auf der Dokumentation und Analyse echter Féle aus
dem Berufsalltag der Seminarteilnehmer/innen. ,Die hieraus rekonstruierten
Problemstrukturen bilden dann die Grundlage fir die Settings und die Hand-
lungsanweisungen der Simulationen.” (Becker-Mrotzek/Briinner 1999, 72) Das
Problem der Artefakte in Rollenspielen wird vermieden, indem die Teilneh-
mer/innen vom realen Beispiel ausgehen: ,, Die Handlungsbedingungen der Si-
mulation entsprechen weitgehend denen des beruflichen Alltags. ... In den Simu-
lationen selbst spielen die Seminarteilnehmer also ihre eigenen oder zumindest
eng verwandte Berufsrollen. Im Idedfal sind Spiel- und Berufsrollen iden-
tisch...” (ebd.); dadurch gewinnt das Handeln in der Simulation ,,den Charakter
einesins Seminar ausgel agerten authentischen beruflichen Handelns” (ebd., 74).

Die SAF wird mit Video aufgezeichnet und im Gespréch ausgewertet. An-
schlief3end erfolgt ein Vergleich zwischen dem im Transkript dokumentierten au-
thentischen Fall und der Simulation. ,Dabei lassen sich Gemeinsamkeiten und
Unterschiede aufzeigen, auch solche, die sich einem gréflRer gewordenen Prob-
lembewusstsein und der gewachsenen sprachlich-kommunikativen Kompetenz
verdanken.” (Ebd., 72) Durch die Verkniipfung der SAF mit der Analyse des au-
thentischen Falles ,,werden die Handlungskonsequenzen, die sich gerade fir den
Berufsalltag ableiten lassen, pragnanter erkennbar. Das erleichtert den Transfer
auf Einstellungen und Handlungen im Beruf.” (Ebd., 74)

Als implizite Voraussetzungen fir das Kommunikationslernen sind zu beo-
bachten: die SAF hat Verkniipfungen mit dem Reflexions-Konzept und dem U-
bungs-Konzept des Kommunikationslernens, indem sie deren Annahmen teilt.
Zugleich differenziert die SAF diese Konzepte, indem der Lerneffekt einer Si-
mulation mit der Nahe zum konkreten Berufsalltag korreliert wird. Eine weitere
implizite Voraussetzung des Kommunikationslernens ist durch den Vergleich
zwischen SAF und authentischem Fall zu beobachten: Implizit wird vorausge-
setzt, dass die Effektivitét des Lernens dadurch gesteigert wird, dass die Lernen-
den ihre Lernfortschritte erkennen. Eine dritte implizite Voraussetzung des
Kommunikationslernens zeichnet sich ab: zuerst Beispielanalysen mit kritischer
Reflexion, dann ausgehend von einem anderen Beispiel die Simulation eines au-
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thentischen Falles ds Alternative, daran anschlief?end der Transfer auf den Be-
rufsalltag — das ist ein Lernweg ausgehend vom Konkreten.

3.6 Kommunikationstibungen mit dem Ziel des Eintibens von Gespréachsfuihrung

Fur das Erproben und Einliben von Gesprachsfiihrung gibt es eine Fille prakti-
scher Ubungen fiir Kommunikationsseminare, einerseits, um Gespréachstypen
einzutben (Diskussion, Debatte, moderierte Besprechung, Mitarbeitergespréch
u.a.), andererseits, um fr bestimmte Sprechhandlungen Alternativen zu erproben
(z.B. pragnantes Argumentieren - vgl. Wagner 1999, 143f., konstruktives An-
sprechen von Problemen - vgl. ebd., 148), oder um Fahigkeiten des Horverste-
hens einzutiben (vgl. z.B. Berthold 2000, 57ff.). Die Transformation von Fertig-
keiten in Fahigkeiten und umgekehrt kann auf zwei Ebenen erfolgen: auf der E-
bene der Oberflachenstruktur der kommunizierten AuRerungen « z.B. Gewohn-
heiten im Umgang mit der Satzmelodie zu erkennen und zu veréndern, um eine
andere Wirkung zu erzielen « und auf der Ebene der Tiefenstruktur der kommu-
nizierten AuRerungen - z.B. den Zuhorerbezug zu intensivieren (vgl. Ménnich
1999a). Indem das Erproben und Eintiben des Kénnens jeweils mit der Vermitt-
lung von Wissen verbunden wird, entspricht dies den im Ubungs-Konzept zu
verankernden Bewusstseinsprozessen.

Wenn die Ubungen im Anschluss an eine Phase der Deautomatisierung statt-
finden, ist es plausibel, dass die Ubungen durch die Entwicklung von Hand-
lungsalternativen einen Prozess der Re-Automatisierung einleiten. Wenn aber im
Seminar die Phase der Deautomatisierung vorher nicht erfolgt, veréndert sich die
Funktion der Kommunikationsiibung: Das Einiiben der neuen Sprechhandlungs-
maoglichkeiten mit der dazu gehérenden Auswertung durch Analyse und Feed-
back dient dem Trainieren neuer Fertigkeiten und implizit dem Deautomatisieren
ater Fertigkeiten.

Eine Kommunikationsiibung kann auch beide Funktionen erfillen: das Ein-
Uben schon gelernter Sprechhandlungen (z.B. zum Présentieren und Argumentie-
ren) und das Einleiten neuer Lernprozesse zu weiteren Aspekten der Gesprachs-
fuhrung (z.B. zur Gespréchssteuerung in Konferenzen). Der Transfer des Gelern-
ten in den Berufsalltag wird im Seminar unterstiitzt, wenn die Teilnehmer/innen
praxisnah arbeiten. Dies wird implizit vorausgesetzt, wenn z.B. die Teilneh-
mer/innen in der im Seminar durchgefiihrten Konferenz eine Problemstellung
aus ihrem Unternehmen bearbeiten und die erarbeiteten Lésungsvorschlége im
Unternehmen présentieren.
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3.7 Gemeinsame Gesprachspraxis mit dem Ziel, Gesprachsfahigkeiten weiter zu
entwickeln

Gespréchsfertigkeiten und -fahigkeiten werden in Fortbildungen auch geschult

durch das gemeinsame Konstituieren einer Gesprachspraxis anhand bestimmter

Gespréchsregeln oder Haltungen. In Kursen zur Gespréchsfihrung wird z.B.

durch das praktizierte Feedback eine andere Gespréchskultur konstituiert als

durch Kritik (vgl. Slembek 1998). Da Bewusstwerdung auf der Ebene der Fahig-
keit angesiedelt ist (vgl. Antos 1992, 59), fordert das bewusste Anwendenkénnen

z.B. von Feedbackregeln die Gespréchsfahigkeit.

Eine Schulung der Gesprachsfahigkeit durch die gemeinsame Gesprachspra-
xis im Bewusstsein spezieller Handlungsmaximen erfolgt auch durch Seminare
zu speziellen Formen der Gespréchsfuhrung, z.B.:

e In Seminaren zur Eintibung des philosophischen Gespréchs in Form des Neo-
sokratischen Dialogs nach Leonard Nelson ist z.B. die Regel handlungslei-
tend, Phédnomene (z.B. ,Was ist Freiheit?’) nur ausgehend von einem
konkreten Beispiel aus der Erfahrung eines Seminarteilnehmers zu definieren
(vgl. Nelson 2002, Horster 1994), um im gemeinsamen Gespréch den Weg
vom Konkreten zum Abstrakten zu gehen. Im Anschluss an die Durchfih-
rung der neosokratischen Gesprache anhand der speziellen Regeln erfolgt je-
weils eine Metakommunikation, um die spezielle Methode bewusst zu ma-
chen. Zu beachten ist: Die neosokratische Gesprachsfiihrung ist dem primé-
ren Ziel zugeordnet, miteinander denken zu lernen und konsensfahige Ein-
sichten in philosophische Probleme zu finden, und zwar in einem herrschafts-
freien Dialog (vgl. Raupach-Strey 2002a, 2002b; Heckmann 1993, 84ff.;
Monnich 1997).

e In Seminaren zum Offenen Dialog nach David Bohm geht es insbesondere
um das Einiiben bestimmter Haltungen, z.B. auf Uberzeugung und Uberre-
dung zu verzichten. ,,Der Sinn des Dialogs ist nicht, etwas zu analysieren, ei-
ne Auseinandersetzung zu gewinnen oder Meinungen auszutauschen. Das
Ziel ist vielmehr, die eigenen Meinungen in der Schwebe zu halten und sie zu
Uberpriifen, sich die Ansichten aller anderen Teillnehmer anzuhéren, siein der
Schwebe zu halten und zu sehen, welchen Sinn sie haben.” (Bohm 2000, 66)
Fir dieses nicht-lineare Gespréch ist z.B. die Haltung eines Lerners entschei-
dend (vgl. Findeis-Dorn 2002).

Als implizite Annahmen fiir das Kommunikationslernen kann festgehalten
werden: Die Verénderung von Kommunikationsverhalten und -kompetenzen er-
folgt durch das Erfahren einer alternativen Dialogpraxis; Er-fahren meint; Erle-
ben und Reflexion. Das Erfahren ist zugleich ein Eintiben. Eingelibt werden das
Realisieren von Handlungsmaximen und das Realisieren von Haltungen in Hand-
lungen.
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4 Didaktisch-methodische Muster des L ehrensvon Gespréachsfiihrung
in Kommunikationstrainings und ihre lerntheor etischen Implikationen

Mit welchem lerntheoretischen Konzept sind Methoden zur Entwicklung von
Gespréachsfahigkeiten und -fertigkeiten besonders verkniipft? Dieser komplexen
Fragestellung gehe ich im Folgenden nach, indem ich didaktisch-methodische
Muster des L ehrens von Kommunikation in Kommunikationstrainings skizziere.®
Charakteristisch fir diese Lehrmuster ist einerseits, aus welchen Methoden sie
bestehen und welche typischen Settings fur diese Methoden konstituiert werden.
Andererseits ist fur diese didaktisch-methodischen Muster charakteristisch, auf
welche Lerntheorien sie sich implizit beziehen. Als Bezugstheorien des Lernens
wéhle ich die Paradigmen Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus,
zudem die Theorie des Modell-Lernens (sozia-kognitive Lerntheorie nach Ban-
dura) sowie die Kontroverse tiber Entdeckendes Lernen (Bruner) versus Rezepti-
ves Lernen (Ausubel). Darliber hinaus berticksichtige ich Lerntheorien als Hand-
lungstheorien. Die Lerntheorien, auf dieich im Folgenden Bezug nehme, werden
zunéchst in Umrissen zusammengefasst;

Wenn der Behaviorismus auf der Aufendeterminiertheit des Lernens basiert
und ein , Paradigma der Verhaltenskontrolle” konstituiert, so ist dieses ,, behavio-
ristische Denken in der auf Unterricht bezogenen Lernpsychologie faktisch G-
berwunden. An seine Stelle ist die kognitive Lernpsychologie getreten, die Ler-
nen as einen bedeutungsvollen Prozess der Informationsverarbeitung, oder al-
gemeiner: als Prozess der aktiven Auseinandersetzung des Lernenden mit seiner
Umwelt betrachtet” (Terhart 1997, 54). Der Kognitivismus begreift Lernen als
aktiven ,Wechselwirkungsprozess zwischen Lernsubjekt und Umwelt”; die
»Selbstandigen, internen Prozesse der Wahrnehmung und Verarbeitung von In-
formationen sowie die Entscheidung tber Handlungen” werden besonders betont
(ebd., 56): Es entsteht ein ,Paradigma der Informationsverarbeitung” (ebd.).
Verandert wird dieses Paradigma durch den lern- und instruktionspsychologi-
schen Konstruktivismus: Der ,, Eigenanteil des lernenden Subjekts’ wird weit ho-
her angesetzt als im Kognitivismus; denn die ,,Vorstellung eines durch Lehren,
durch methodisches Arrangieren uRerer Bedingungen punkt- und zielgenau zu
steuernden Lernens’ verliert mehr und mehr ihre Basis. Esist ein Wandel hin zu
einem ,, Paradigma der Informationserzeugung” zu beobachten (ebd.).

Lerntheorien als Handlungstheorien: ,, Handlungstheorien sind auch kogniti-
ve Theorien” (ebd., 8). Lernen as,,Handeln lernen” zu verstehen, fokussiert den
Kern der Theoriebildung auf das Phédnomen des ,,Handlungskonzepts’ (ebd., 9)
und verweist damit ,,auf das zentrale Merkmal psychologischer Handlungstheo-
rien, dass ndmlich der Mensch als Subjekt gesehen wird, das sich selbst Ziele
setzen kann und Mittel zur Erreichung dieser Ziele bereitstellt” (ebd.). , Je deutli-
cher die Merkmale ,bewusster und absichtlicher Einsatz der Handlung zur Ziel-
erreichung’, , Abwégen von Handlungsalternativen’, , Erkennen eines subjektiven

5 Vgl. zu unterschiedlichen Seminarformen zur Entwicklung der Kommunikationsfa-
higkeit von Studierenden Ménnich 1999b.
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Sinnes', ,Erleben der Verantwortlichkeit’, ,Entwicklung eines flexiblen Hand-
lungskonzeptes' feststellbar sind”, desto eher liegt kein Verhalten, sondern ,eine
Handlung” vor. (Ebd., 293)

Modell-Lernen: Bandura (1976) zeigt auf, wie Menschen Verhalten lernen,
indem sie Vorbilder beobachten. Entscheidend ist, dass kein blindes Nachahmen
erfolgt, sondern dass beim Erlernen kognitive V erarbeitungsprozesse stattfinden
und daher das Modell-Lernen als sozial-kognitive Lerntheorie aufgefasst werden
muss. Diese kognitiven Verarbeitungsprozesse umfassen bei den Lernenden die
genaue Beobachtung und Reflexion der Folgen des modellierten Verhaltens. Ob
die beobachteten Konsequenzen negativ oder positiv sind, beeinflusst jedoch
nicht das Lernen dieses Verhaltens, sondern die Ausfiihrung des modellierten
Verhaltens. Dieses Phdnomen nimmt Bandura zum Anlass, den Prozess des Mo-
dell-Lernens in zwei Phasen zu differenzieren. Er unterscheidet 1. die Aneig-
nungsphase (Akquisition), in der er speziell Aufmerksamkeitsprozesse und Ge-
déchtnisprozesse untersucht; und 2. die Ausfuhrungsphase (Performanz), in der
er motorische Reproduktionsprozesse sowie Verstérkungs- und Motivationspro-
zesse untersucht (vgl. auch die Zusammenfassung bei Edelmann 1996, 285f.).

Rezeptives Lernen (Ausubel) versus Entdeckendes Lernen (Bruner): Ausubel
betont: Esist wichtig, Lernenden den ,, Aufbau einer klar gegliederten kognitiven
Struktur” zu erméglichen (ebd., 213), und zwar am besten durch ein sinnvoll re-
zeptives verbales Lernen. Diese Form des Lernens ist ein hochst aktiver Vor-
gang: ,, Dargebotene Informationen werden inhaltlich gelernt und mit VVorwissen
assimiliert” (ebd., 212). Dieses rezeptive Lernen ist sehr geeignet, Sachwissen in
groflem Umfang zu lernen. , Als Konsequenzen fur die Organisation von Lehr-
Lern-Prozessen ergibt sich hieraus, dass eine sorgféltig abgestimmte Sequenz
von Lehreinheiten vorrangig das Prinzip der progressiven Differenzierung (Fort-
schreiten vom Allgemeinen zum Besonderen; unterordnendes Lernen, [dedukti-
ves Lernen, A.M.]) zu beachten hat.” (Ebd., 214) Demgegeniiber stellt Bruner
heraus: Entscheidend ist ein Lernen, das zum Probleml sen beféhigt. Daher ist in
organisierten Lernprozessen induktives Lernen zu erméglichen, das die Techni-
ken des Probleml6sens vermittelt, d.h. ,, Fahigkeiten, die Problemstellung zu ana-
lysieren, Hypothesen zu formulieren und zu prifen” (ebd., 216). ,,Unter optima-
len Bedingungen fihrt ein Unterricht, der das entdeckende Lernen betont und
den allgemeinen Transfer férdert, den Schiler dazu, zu lernen, wie man lernt’.”
(Ebd.) Zum entdeckenden Lernen gehdren dartiber hinaus die Weiterentwicklung
desintuitiven Denkens und der intrinsischen Motivation.

Um lerntheoretische Implikationen in Fortbildungen zur Gespréachsfiihrung
aufzuzeigen, nutze ich fur die Skizzierung der didaktisch-methodischen Muster
eine typische Phasenstruktur von Unterricht: Phase der Motivation und Problem-
stellung, Phase der Erarbeitung der Lerninhalte, Phase der Anwendung und des
Transfers (vgl. Mller-Michaels 1991).

Im Folgenden werden funf didakti sch-methodische Muster fur die Entwick-
lung von Gespréchsfahigkeiten und -fertigkeiten skizziert, ausgehend von finf
Beispielen.
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4.1 Gesprachsfuihrung lernen — durch Verhaltenstraining (, enges deduktives
Ubungs-Konzept')

Beispiel 1: Im Anschluss an eine Problemstellung (z.B. ,,Wie stelle ich mich je-
mandem vor?') erklart und modelliert der Trainer/die Trainerin das ,richtige
Verhalten. In der Phase der Anwendung tiben die Teilnehmer/innen dieses Ver-
halten ein, indem sie das modellierte Verhalten nachahmen. Erfolgt diese Phase
primér mit Lob und Tadel, wird m.E. ein , Verhaltenstraining” konstituiert; denn
es passiert eine AulRensteuerung des Verhaltens vermittels positiver oder negati-
ver Verstarkung. Als Bezugstheorien des Lernens sind zu beobachten: In der
Phase der Erarbeitung dominiert das rezeptive Lernen und das Modell-Lernen. In
der Phase der Anwendung dominiert der Behaviorismus, sofern nur Lob oder
Tade erfolgt.

Phase der Motivation:

Phase der Erarbeitung:
- Modell-Lernen
- Deduktives Lernen

Phase der Anwendung;:

- Ausfihren des gelernten
Verhaltens (im An-
schluss an das Modell-
Lernen)

- Lernen durch Lob/Tadel
(positive/negative Ver-
starkung)

Abb. 1: Implizite Bezugstheorien im engen deduktiven Ubungs-Konzept des Kommuni-
kationslernens
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4.2 Gesprachsfiinrung lernen - durch Handlungstraining (, deduktives Ubungs-
Konzept, erweitert durch das Reflexions-Konzept’)

Beispiel 2: Wenn wir wie in Beispiel 1 davon ausgehen, dass der Trainer/die
Trainerin ein erfolgreiches Verhalten modelliert, aber in der Phase der Anwen-
dung zum Einliben des neuen Verhaltens primér die Schulung der Reflexionsfé
higkeit und Kritikfahigkeit hinzu nimmt, korrespondiert dies mit einem , Hand-
lungstraining” (zum Begriff des Handelns s.0.). Wirksam sind as Bezugs-
theorien des Lernens in der Phase der Anwendung: Wird beim Erproben und
Eintiben grofen Wert auf die Reflexion gelegt, wird der Behaviorismus durch
den Kognitivismus abgelést. Wenn die Lernenden als Fazit aus Feedback und
Analyse ihre individuellen Lernziele formulieren, entspricht dies dem Konstrukt
von Lerntheorien als Handlungstheorien. Fir die Phase der Erarbeitung gilt:
Wenn die Trainerin/der Trainer als Vorbild fir das richtige Verhalten fungiert,
wird das Lernen am Modell genutzt. Wenn die Trainerin/der Trainer zudem de-
duktiv vorgeht, dominiert rezeptives Lernen. Aber die Orientierung am Handeln-
Lernen wird vermutlich dazu fuhren, dass der Trainer/die Trainerin auch in der
Erarbeitungsphase den Kognitivismus stérker berticksichtigt und daher auch das
induktive Lernen nutzt.

Phase der Motivation

Phase der Erarbeitung:

- Modéll-Lernen fir das
Lernen des Gespréchs,
das L erngegenstand ist

- Deduktives oder
induktives Lernen

Phase der Anwendung:

- Ausflihren des Gelernten

- Handlungsorientiertes
Lernen durch Erproben
und Reflexion (Anayse,
Kritik)

Abb. 2:  Implizite Bezugstheorien im deduktiven, durch das Reflexions-Konzept erweiter-
ten Ubungs-Konzept des Kommunikationslernens
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4.3 Gesprachsfuihrung lernen — nur durch die Férderung der Analyseféhigkeit
(, enges Reflexions-Konzept')

Beispiel 3: Ein Seminar zur Gespréchsfihrung kann sich auf die Analyse von
Transkripten authentischer Gespréache konzentrieren, mit dem Ziel, die Analyse-
fahigkeit und Kritikféhigkeit der Teilnehmer/innen zu schulen — beidesim Sinne
von Methodenkompetenzen: Analyseféhigkeit wird geschult durch die Fahigkeit,
gesprachslinguistische Kriterien fir das Verstehen von Gesprachen zu nutzen;
Kritikfahigkeit durch die Reflexion Uber die handlungsleitenden Normen (Wel-
che Gespréchsfuhrung ist , richtig”?). Die Phase der Anwendung erfolgt im Se-
minar lediglich durch eine Zusammenfassung und ein kognitives Fazit fir den
Transfer.

Als Bezugstheorien des Lernens werden in der Phase der Erarbeitung je nach
methodischem Vorgehen das rezeptive Lernen und/oder entdeckende Lernen
eingesetzt. Deutlich ist dartiber hinaus der Kognitivismus als Bezugstheorie.
Beim Lernen am Modell gibt es eine deutliche Verénderung gegeniber dem ge-
nannten Verhaltenstraining: Die Trainerin/der Trainer fungiert nicht als Modell
fur die Gespréchsfuhrung, die Lerngegenstand ist, sondern als Modell fir die
Anwendung der Kompetenzen: Analysefdhigkeit und Kritikfahigkeit.

Phase der Motivation

Phase der Erarbeitung:

- Rezeptives und/oder
entdeckendes Lernen

- Kognitivismus

- Modéll-Lernen: Trainer/in
asModell fur das Erlernen
der Methodenkompetenzen

Phase der Anwendung:
- Kognitivismus

Abb. 3:  Implizite Bezugstheorien im engen Reflexions-Konzept des Kommunikationsler-
nens
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4.4 Gesprachsfuihrung lernen — durch die Schulung der Analyseféhigkeit und
durch das Erproben von Handlungsalternativen (, Reflexions-Konzept,
erweitert um das Ubungskonzept’)

Beispiel 4: Die Erarbeitungsphase stellt (wie in Beispiel 3) die Analyse von Ge-
spréchen in den Mittelpunkt — Bezugstheorie des Lernens ist der Kognitivismus,
zudem kann die Transkriptanalyse sowohl das deduktive als auch das induktive
Lernen nutzen. Wenn es sich um eine Transkriptanalyse handelt, in der die Teil-
nehmer/innen ihre eigenen Gespréache untersuchen, wird damit das erfahrungs-
orientierte Lernen unterstrichen. Die Phase der Anwendung unterscheidet sich
grundlegend von Beispid 3: Sie wird so gestaltet, dass die Teilnehmer/innen
entweder ausgehend von der erarbeiteten Fehleranalyse selbst Handlungsalterna-
tiven entwickeln, oder die Trainer/innen geben Anweisungen fir ein Ubungsge-
spréch vor, so dass die Teilnehmer/innen die aternative Gesprachspraxis zu-
néchst konstituieren und anschlief3end reflektieren (vgl. das Verfahren der Simu-
lation authentischer Félle (SAF) bei Becker-Mrotzek/Brinner 1999). Beide An-
wendungsmethoden nutzen das induktive, entdeckende Lernen. Das handlungs-
orientierte Lernen wird gestiitzt, indem Fragen des Transfers des Gelernten in
den Berufsalltag explizit thematisiert werden. Mdglich ist, im Anschluss an das
Seminar wiederum Gesprache der Teilnehmer/innen in ihrem Berufsalltag

Phase der Motivation

Phase der Erarbeitung:

- Kognitivismus

- Entdeckendes und
rezeptives Lernen

- Trainer/in als Modell fur
M ethodenkompetenz

Phase der Anwendung:

- Erproben/Eintiben durch
induktives, entdeckendes,
handlungsorientiertes
Lernen

Abb. 4:  Implizte Bezugstheorien im Reflexions-Konzept des Kommunikationslernens,
das durch das Ubungskonzept erweitert ist
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aufzunehmen, zu transkribieren und zum Gegenstand einer weiteren Schulung zu
machen, so dass ein Trainingszyklus entsteht.6

4.5 Gesprachsfiihrung lernen durch ein Handlungstraining (,induktives Ubungs-
konzept, erweitert um Reflexions- und Feedback-Konzept')

Beispiel 5: Ein anderes Muster fir die Schulung der Kommunikationsfahigkeit in
einer ingtitutionellen Lehr-/Lernsituation ist dadurch gekennzeichnet, dass die
Lernenden in der Erarbeitungsphase eine Ubungsanleitung fiir das Erproben ei-
ner Rede- oder Gesprachsform erhalten (z.B. fiir das Uben von Moderationen,
Diskussionen, Debatten, Préasentationen, Uberzeugungsreden oder -statements);
die Teilnehmer/innen erproben eine Rede- oder Gesprachsform und werten diese
anschliefend durch Analyse und Feedback aus. Analyse, Kritik und Feedback
miinden in die Bestimmung individueller Lernziele, die sich die Lernenden fir
die folgende Ubung setzen (vgl. Bartsch 1991), so dass , Lernzyklen” (Berke-
meier/Pfennig 2001, 51) entstehen kdnnen.” In diesem Konzept haben die Aus-
wertungsgesprache einen eigenen Stellenwert fir die Vermittlung der Gesprachs-
fahigkeit; denn sie sind nicht nur Instrument fir die Reflexion der durchgefuhr-
ten Ubung, sondern zugleich eine handlungsorientierte Einfilhrung in eine spe-
zielle kommunikative Praxis des Kritik- und Feedbackgespréchs als Beratungs-
gesprach mit ihren moglichen Diskursen (vgl. Ménnich 2001).

Als Bezugstheorien des Lernens dominieren handlungsorientiertes Lernen
und Kognitivismus, erganzt durch das soziale Lernen und das selbstgesteuerte
Lernen. Die Bedeutung des Modell-Lernens veréndert sich: Auch die Teilneh-
mer/innen fungieren fureinander als Modell — sowohl fir das Rede- oder Ge-
sprachsverhalten wahrend der Ubung (z.B. eine Prasentation zu gestalten) als
auch fir die Praxis von Kritik- und Feedbackgespréch (siehe Abb. 5, S. 107).

5 Welche Methoden weisen zum gespréchsanalytischen Konzept fur
Gesprachsschulungen eine besonder e Affinitat auf?

Die Transkriptanalyse authentischer Gespréche, besonders solcher Gespréche,
die die Teilnehmer/innen in ihrem Berufsalltag selbst gefiihrt haben, ist eine sig-
nifikante Methode gespréchsanalytischer Konzepte fiir Gesprachsschulungen; sie
weist auf den Primat kognitiver Prozesse in diskursanalytisch fundierten Schu-
lungen hin. Die Arbeit mit der Simulation Authentischer Félle (SAF) erweitert
das Reflexions-K onzept des Kommunikationslernens um das Ubungs-

6 Vdl. zur Organisation von Schulungen zur Gespréchsfiihrung auf diskurslinguistischer
Basisin einem sich , zyklisch wiederholende(n) Prozess’ Fiehler 1999, 34.

7 Vagl. zur Integration von praktischer Ubung und Feedbackgespréch in Lernzyklen fiir
Schiiler/innen Berkemeier/Pfennig 2001, 51f.
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Phase der Motivation

Phase der Erarbeitung I:

praktische Ubung:

- Deduktives/induktives
Lernen

- Handlungsorientiertes
Lernen

- Modéll-Lernen

Phase der Erarbeitung I1:

Auswertung der Ubung

- Kognitivismus

- Soziales Lernen

- Modell-Lernen

- Selbstgesteuertes Lernen

- Handlungsorientiertes
Lernen

Abb. 5. Implizite Bezugstheorien im induktiven, durch das Reflexions- und Feedback-
Konzept erweiterten Ubungskonzept des Kommunikationslernens

Konzept. Durch den sich anschlief3enden Vergleich zwischen Simulation und au-
thentischem Fall werden kognitive Kompetenzen und die Féhigkeit des reflek-
tierten Lernens geschult. Transkriptanalyse und SAF bilden ein fir diskursanaly-
tisch fundierte Fortbildungskonzepte zur Gespréchsfiihrung typisches Muster:
das , Reflexions-Konzept, erweitert um das Ubungskonzept’. Demgegeniiber ist
das ,induktive Ubungs-Konzept, erweitert um das Reflexions- und Feedback-
Konzept', eine Moglichkeit, sprechwissenschaftlich fundierte Kommunikations-
schulungen durchzufiihren. Das ,enge deduktive Ubungs-Konzept' sowie das
,deduktive Ubungs-K onzept, erweitert um das Reflexions-Konzept’, die in der
Praxis von Seminaren zur Gespréchsfilhrung anzutreffen sind, werden vermut-
lich weder von Diskursanalytiker/inne/n noch von Sprechwissenschaftler/inne/n
angewandt.

Diskursanalytisch fundierte Kommunikationsschulungen gehen aus vom
Primat der kognitiven Prozesse, betonen das Reflexions-Konzept des Kommuni-
kationslernens und integrieren auch das Ubungs-Konzept. Verglichen mit den in
diesem Aufsatz diskutierten Methoden fir das Lernen der Gesprachsfiihrung ent-
steht fur die diskursanalytisch ausgerichteten Konzepte der Impuls zu prifen,
welchen weiteren Annahmen Uber das Kommunikationslernen (s.0. Abschnitt 3)
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sie zustimmen bzw. in ihrem Konzept berticksichtigen wollen. Kommunikati-
onsiibungen kénnen beispielsweise in diskursanalytisch fundierten Fortbildungs-
konzepten das Ausschopfen des Ubungs-Konzeptes erweitern, denn Kommuni-
kationsilbungen mit anschlielender Reflexion unterstiitzen den Prozess der
Transformation von Verhalten in Handeln sowie den sich anschlief3enden Pro-
zess der Transformation bewussten Handelns in Routinen.

Wichtig erscheint im Hinblick auf eine Erweiterung des genutzten Reflexi-

ons- und Ubungs-K onzeptes dariiber hinaus,

das ,Lernen lernen” der Teilnehmer/innen zu erweitern: z.B. Methodenkom-
petenzen nicht nur fur die Analyse von Gespréchen zu vermitteln, sondern
auch fur die Gespréchsform Kritik sowie eine Gespréchskultur des Feedback-
nehmens und -gebens (vgl. Slembek 1998) und dadurch das Feedback-
Konzept des Kommunikationslernens einzubeziehen.

die Rezeption der konstruktivistischen Lerntheorie zu erweitern: Lernen
wird aufgefasst a's eine Selbsttétigkeit, die ,,in einem selbstreferentiellen Sys-
tem erfolgt” (Arnold/Siebert 1995, 91). , Der/die Lehrende schafft , lediglich’
Bedingungen fir die Selbstorganisation der Lernenden. Mit anderen Worten
,erzeugt’ der Lehrer nicht mehr das Wissen, das ,in die Kopfe der Schiler
soll’, er ,erméglicht’ ... Prozesse der selbsttétigen und selbstandigen Wis-
senserschlief3ung und Wissensaneignung.’” (Ebd.) Ein Beispiel konstruktivis-
tischer Lernumgebungen bildet die , Cognitive Apprenticeship®: ,,Das Vor-
bild fur diesen Ansatz ist die traditionelle Handwerkslehre, bei welcher der
Lerner von Anfang an authentische Aktivitéten beobachtet und nachahmt,
wobei er almahlich unter Anleitung eines Meisters selbst zum Experten
wird. Die kognitive Variante einer Handwerkslehre simuliert deren typische
Handlungsabldufe und Interaktionen, weist as Lernobjekt jedoch
intellektuelle (und nicht manuelle) Fertigkeiten auf [...]. In alen Féllen dient
der Lehrer anfanglich als Vorbild, zieht sich dann jedoch immer stérker zu-
rick und Uberlédsst die Durchfihrung der Lerngruppe. Natlrlich steht er
weiter als coach zur Verflgung, falls Probleme auftauchen. Die Lerner
werden dazu angehalten, ihre Denkprozesse zu artikulieren und mit den
anderen zu diskutieren und zu reflektieren. Am Ende soll die Fahigkeit zum
selbsténdigen Explorieren stehen, wozu Prozesse der eigenstdndigen
Problemerkennung und -I6sung gehdren.” (Meixner/Miller 2001, 27) (Vdl.
das Konzept des kommunikativen Selbstmanagements; Lalouschek i.d.Bd.)
Wie kann eine solche Lernumgebung in Schulungen zur Gespréchsfiihrung
desteiieiePung individueller Gesprachskompetenzen mit Konzepten der Or-
ganisationsentwicklung zu verbinden: Gesprachsschulungen z.B. auf der Ba-
sis der linguistischen Gespréachsforschung (und/oder auf der Basis der
Sprechwissenschaft) stdrken das handelnde Subjekt. Im Kontext der Organi-
sationsentwicklung ist jedoch eine zunehmend systemische Betrachtungswei-
se gefragt. Daher stellt sich als Aufgabe, wie die Férderung der individuellen
Gesprachskompetenz z.B. mit der Fahigkeit vermittelt werden kann, in einer
lernenden Organisation zu agieren und welche Gesprachskompetenzen in ler-
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nenden Organisationen besonders relevant sind. Es entsteht z.B. der Impuls,
eine Aufmerksamkeit nicht nur fir das funktionale Gesprachshandeln, son-
dern auch fir die Haltungen der miteinander sprechenden Personen zu entwi-
ckeln.
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Die Vermittlung kommunikativer Fahigkeiten
als Kommunikation. Kommunikationstrainings
als Gegenstand der Gespréachsanalyse

Reinhard Fiehler / Reinhold Schmitt

1 Gegenstand und Erkenntnisinteresse

Kommunikationstrainings sind zu verstehen als Lehr-Lern-Situationen, in denen
in der Regel erwachsene Teilnehmer und Teilnehmerinnen unter Anleitung eines
Trainers/Experten bestimmte Aspekte von Kommunikation trainieren bzw. ihre
bereits vorhandene Gespréchsfahigkeit ziel- und problemorientiert erweitern und
optimieren sollen. Kommunikationstrainings sind so in doppelter Hinsicht inte-
ressante Situationen:

(1) In inhaltlich-thematischer Hinsicht kann man sich fragen, was das eigentlich
ist, was in solchen Situationen trainiert und erweitert werden soll. Hier stellt
sich aso die Frage nach der Charakteristik und Spezifik von Gesprachskom-
petenz(en) und den Inhalten der Vermittlung.

(2) Unter empirisch-interaktionistischer Perspektive kann man sich fragen, wie,
d.h. in welcher kommunikativen Gestalt, die Aspekte von Kommunikation
vermittelt werden, die trainiert werden sollen. Hier geht es um die Frage,
welche neuen Erkenntnismdglichkeiten es birgt, wenn man Kommunikations-
trainings selbst als Kommunikation konzipiert und sich ihnen gespréachs-
analytisch ndhert.

Wir werden uns im Folgenden mit beiden Fragen beschéftigen, wobel wir als
Konsequenz unserer interaktionistischen Perspektive den Schwerpunkt auf den
Aspekt , Kommunikationstraining als Kommunikation® legen werden. Als empi-
rische Grundlage haben wir aus zwei Trainings jeweils eine Sequenz ausgewahlt,
in der sich die Trainingsgruppe unter Anleitung des Trainers reflexiv-analytisch
mit einem konkreten Gespréch beschéftigt.

Unser Erkenntnisinteresse ist, an empirischem Material zu rekonstruieren, in
welcher Form und zu welchen Zwecken die Beteiligten sich mit diesen Gespra-
chen beschéftigen, und damit — an einem kleinen Ausschnitt aus dem Gesamtge-
schehen der Trainings — nachzuzeichnen, wie sich die Vermittlung von Ge-
sprachskompetenz in actu vollzieht.
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Angesichts der gesellschaftlichen Relevanz von Kommunikationstrainings
der verschiedensten Art (s. Hartung i. d. Bd.) ist es tiberraschend, dass siein ana-
lytischer Perspektive bisher weitgehend eine terra incognita sind. Dies betrifft
insbesondere die Untersuchung, wie das Lehren und Lernen von Gesprachsfa
higkeiten in ihnen konkret kommunikativ organisiert sind und welche Folgen —
welche Chancen und Risiken — mit den je konkreten Organisationsformen ver-
bunden sind.

Kommen wir jedoch zunédchst zur ersten Frage nach der Spezifik des
Vermittlungsgegenstandes Gesprachsfahigkeit bzw. Gesprachskompetenz.

2 Zur Spezifik von Gesprachskompetenz(en) und ihrer Vermittlung

Grundlegend fir jede Gesellschaft ist, dass zum einen das bestehende Wissen

und die vorhandenen Fdhigkeiten in ihr ungleich verteilt sind und deshalb distri-

buiert werden miissen und dass zum anderen Wissen und Fahigkeiten systema-
tisch an die folgenden Generationen weitergegeben werden miissen. Beide Not-
wendigkeiten konstituieren ein Universum von Vermittlungsprozessen. Diese

Vermittlungsprozesse betreffen die unterschiedlichsten Inhalte, und sie erfolgen

in den unterschiedlichsten Formen. Eine Teilmenge dieses Universums sind

Vermittlungsprozesse, die die Weitergabe von Gespréchskompetenz bzw. kom-

munikativen Fahigkeiten zum Ziel haben. Dabei stellt sich unmittelbar die Frage,

ob und ggf. wodurch sich Vermittlungsprozesse, die Gesprachskompetenz zum

Gegenstand haben, von solchen unterscheiden, die sich hauptséachlich auf Wissen

oder auf Fahigkeiten anderer Art beziehen.

Unter Gesprachskompetenz verstehen wir im Sinne einer Arbeitsdefinition
digjenigen verbalen und nonverbalen Fahigkeiten, die man bendtigt, um sich so-
zial angemessen und — in Bezug auf die eigenen Handlungsziele — erfolgreich an
den vielféltigen alltagsweltlichen und beruflichen Interaktionssituationen beteili-
gen zu kdnnen. Wir benutzen die Singularform des Begriffs in kontrastiver Ab-
sicht, um damit Gesprachskompetenz allgemein gegen andere Formen von
Kompetenz abzuheben. Dabei sind wir uns natiirlich bewusst, dass sich Ge-
spréchskompetenz aus einer Vielzahl sehr unterschiedlicher, speziellerer Kompe-
tenzen zusammensetzt. Die Begriffe ,Gespréchskompetenz' und , Gespréchsfé-
higkeit' verwenden wir synonym.

Im Vergleich zu anderen Kompetenzen weist Gespréchsfahigkeit eine Reihe
von Spezifika auf:

(1) Gesprachskompetenz ist —wie schon erwahnt — eine hochkomplexe Fahigkeit,
die sich aus dem Zusammenspiel sehr unterschiedlicher Komponenten ergibt:
Wesentliche Komponenten sind Fahigkeiten der Situations- und Partnerein-
schétzung, die Fahigkeit, die eigenen Absichten in Relation zu den vermute-
ten Zielen des Gesprachspartners zu setzen, die Fahigkeit zur Planung und
Realisierung gesprachsrhetorisch angemessener AuRerungen durch den Ein-
satz entsprechender sprachlich-kommunikativer Mittel, die Fahigkeit, die
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AuRerungen des Gesprachspartners auf verschiedenen Ebenen zu verstehen,
sowie die Féhigkeit zu einem permanenten Monitoring des laufenden Ge-
spréchsprozesses (vgl. Becker-Mrotzek/Brinner i. d. Bd.). Den Kontrast zu
solchermal3en komplexen Fahigkeiten bilden einfache Fertigkeiten wie z.B.
das Binden einer Schuhschleife.

(2) Gesprachskompetenz ist eine Fahigkeit, die sich nicht mit einem eindimensi-
onalen Mal3 messen l&sst. Sieist in dieser Hinsicht mit kiinstlerischen Fahig-
keiten vergleichbar, zu deren Beurteilung mehrdimensionale Bewertungs-
mal3stdbe herangezogen werden miissen, und unterscheidet sich so von sport-
lichen Fahigkeiten oder Rechenfahigkeiten, deren Bewertung eindimensional
erfolgen kann (Dauer eines Laufs, Hhe eines Sprungs, Richtigkeit einer L6-
sung).

(3) Gesprachskompetenz ist kontextabhangig. Sie zeigt sich in unterschiedlichen
Situationen in unterschiedlicher Weise und besteht nicht notwendig in der
Produktion immer gleicher kommunikativer Verhaltensweisen. Darin unter-
scheidet sie sich von rezeptbasierten Fahigkeiten wie z.B. Backen oder Puzz-
les-Zusammensetzen.

(4) Gesprachskompetenz ist eine Fahigkeit, die nicht von einer einzelnen Person
ausgelibt werden kann, sondern deren Realisierung immer kooperativ erfolgt.
D.h. sie erfordert das Zusammenwirken von mehreren Personen. Damit un-
terscheidet sie sich von Fahigkeiten wie Klavier spielen, Schwimmen, Quad-
ratwurzeln ziehen etc. Sie ist vergleichbar mit Fahigkeiten wie FuRball spie-
len (in einer Mannschaft) oder Walzer tanzen.

(5) Die Art des Zusammenwirkens im Gespréch unterliegt dabei nur zum Tell
festen Regeln und ist deshalb auch nur zum Teil antizipierbar. Gesprachs-
kompetenz gleicht darin dem Schach spielen und unterscheidet sich vom Ge-
sellschaftstanz.

(6) Die Vermittlung von Gesprachskompetenz beginnt nicht an einem Nullpunkt,
sondern setzt auf bereits vorhandenen Féhigkeiten auf. Sieist in diesem Sin-
ne immer Fort- bzw. Weiterbildung. Sie gleicht damit der Weiterentwicklung
des Zeichnens und Malens oder der Schulung der Wahrnehmungsfahigkeit,
sie unterscheidet sich von Fahigkeiten, deren Erwerb bei einem Nullpunkt
beginnt, wie z.B. dem Auto fahren, Kochen oder Néhen.

(7) Der Erwerb von Gesprachskompetenz ist kein einmaliger Vorgang, der zu
einem dauer haften Ergebnis fihrt, sondern sie ist etwas, das sich ungesteuert
und auch gesteuert lebenslang verandert. Gespréchsfahigkeit gleicht darin der
Steigerung von sportlichen Fahigkeiten durch Training. Beispiele fur Fahig-
keiten, die einmalig erworben werden und dann permanent beherrscht wer-
den, sind auf der anderen Seite das Fahrrad fahren oder das Schwimmen.

Betrachtet man es im Uberblick, so besteht die Charakteristik und Spezifik
der Gespréchskompetenz im Wesentlichen darin, dass sie hochkomplex ist, in
unterschiedlichen Situationen sehr Unterschiedliches erfordert (also nicht immer
nur im Gleichen besteht) und letztlich eine Féhigkeit ist, die nur im sozialen
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Austausch realisiert werden kann. Daher ist es analytisch sehr schwer, ihre ein-
zelnen Komponenten zu rekonstruieren und in ihrem Zusammenspiel aufzukl&
ren. Esist zu vermuten, dass diese Spezifik der Gespréchskompetenz (im Ver-
gleich zu anderen Fahigkeiten) eine dementsprechende Gestaltung der Vermitt-
lungsprozesse erfordert und zeitigt.

Die Vermittlung von Gesprachskompetenzen kann nun ihrerseits wieder in
verschiedenen Formen erfolgen. Dies reicht von der Lektire von Ratgeberlitera-
tur bis hin zu Vermittlungsprozessen, die selbst wieder gespréchsférmig organi-
siert sind. Die Vermittlung von Gespréchsféhigkeiten erfolgt in diesem Fall in
und durch Kommunikation in interaktiven Lehr-/Lernsituationen.

Im Rahmen der gespréachsférmigen Vermittlung von Gespréchskompetenzen
kommen nun verschiedene Methoden zum Tragen (vgl. Mdnnich i. d. Bd.). Eine
dieser Methoden ist das Lernen aus und an einem Fallbeispiel. Zur Entwicklung
von Gespréchsfahigkeiten wird ein singuldres Gespréch genutzt, mit dem sich
die Beteiligten reflexiv-analytisch beschéftigen.

3 Zwei reflexiv-analytische Bear beitungen von Gespréachen

Bel der Auswahl der beiden Sequenzen aus den Trainings, die wir im Folgenden
betrachten werden, hat uns die Annahme geleitet, dass bel der Bearbeitung von
konkreten Gespréachen im Training die reflexive Struktur dieser Situation beson-
ders deutlich wird und dass sich die De-facto-K onzepte des Trainers Uber Kom-
munikation in der unmittelbaren Interaktion mit den Teilnehmer/innen besonders
klar erfassen lassen.

Gespréache kdnnen nicht nur in unterschiedlicher Weise Bestandteil und ana-
lytischer Bezugspunkt von Kommunikationstrainings sein. Auch in typologi-
scher Hinsicht gibt es deutliche Unterschiede. Wir werden uns konkret mit den
interaktiven Folgen beschéftigen, die in dem einen Training mit dem Einsatz ei-
nes Rollenspiels,! in dem anderen Training mit dem Einsatz eines Ernstfall-
Gespréachs verbunden sind.2 Um gleich einem méglichen Missverstandnis vorzu-
beugen: Wir intendieren hier keinen didaktischen Beitrag, der unterschiedliche
Implikationen des Einsatzes bestimmter Lehrmethoden diskutiert. Unser Interes-
se gilt alein den unterschiedlichen interaktiven Folgen, die im Rahmen unseres
Gegenstandes ,, Kommunikationstraining als Kommunikation“ fir die Beteiligten
(in erster Linie den Trainer) mit der Entscheidung des Einsatzes eines bestimm-

1 Das Rollenspiel und seine Besprechung sind as Transkripte, die Besprechung auch
a s Tonaufzeichnung dokumentiert in Redder/Ehlich (1994, 229-271).

2 Uns geht es hier nicht um Fragen der Authentizitét, sondern um die unterschiedliche
Konstitutionsspezifik dieser beiden Gesprache und ihr unterschiedliches Verhdtnis
zur aktuellen Trainingssituation. Die von uns synonym benutzten kategorialen Be-
schreibungen faktisches Arbeitsgespréch und Ernstfall-Gesprach haben augenblick-
lich noch den Status von Arbeitsbegriffen. Grundsétzlich zur Vorstellung ,, Rollenspie-
le als authentische Gespréche* s. Schmitt (1999).



Vermittlung kommunikativer Fahigkeiten 117

ten Gesprachstyps — jenseits der didaktischen Konzeptionen der Trainer — ver-
bunden sind.

Das Rollenspiel wurde im Rahmen eines ,modellorientierten” Verkaufstrai-
nings® eingesetzt, das neu eingestellte V ertriebsassistenten eines groRen Compu-
ter- und Telekommunikationsanlagenherstellers durchlaufen missen. Es wurde
als Bestandteil des Trainings von den Teillnehmern realisiert und auf Video auf-
gezeichnet. Es stellt den Kontakt eines Beraters/'Verkaufers mit einem Kunden
dar bzw. nach.

Das Ernstfal-Gespréch wurde im Rahmen eines gespréchsanalytischen
Kommunikationstrainings zum Thema ,, Unternehmenskommunikation am Tele-
fon" bei der Schulung von Sekretérinnen eingesetzt. Es wurde im Rahmen einer
Unternehmensstudie auf Tonband aufgezeichnet und fir die Zwecke der Schu-
lung verschriftlicht. Es dokumentiert den telefonischen Kontakt eines Anrufers
mit der Zentrale und einer Mitarbeiterin einer Niederlassung eines international
tétigen Baukonzerns.*

Diese beiden Gespréache unterscheiden sich — neben ihrer grundsétzlichen
Gemeinsamkeit, dass sie zum Zwecke der Vermittlung und des L ernens von Ge-
spréchsfahigkeiten in Trainings eingesetzt werden — in vielfdtiger Weise. In
Hinblick auf die (fir unsere Zwecke) relevanten Unterscheidungskriterien ver-
halten sich die beiden Gesprache wie folgt:

Produktionszweck: Das Rollenspiel wird in der aktuellen Trainingssituation
von den Teilnehmern durchgefiihrt, um das betreffende Gesprachsmodell zu U-
ben, und es wird dabei zum Zweck der spéteren Auswertung dokumentiert. Das
Ernstfall-Gesprach wurde zu einem friheren Zeitpunkt, auRerhalb der aktuellen
Trainingssituation und unabhangig von den Zielen des Trainers von anderen Per-
sonen gefihrt. Es wurde im Rahmen einer grof? angelegten Unternehmensstudie
zur Evaluierung der internen Kommunikation aufgezeichnet.

Medialitat: Das Rollenspiel liegt als Videodokument der zuvor gespielten Si-
tuation vor. Das faktische Arbeitsgesprach steht den Beteiligten als
Audioaufzeichnung und in Form eines Transkripts zur Verfugung.

Involvement der Teilnehmer: Bei der Besprechung des Rollenspiels steht das
kommunikative Verhalten der spielenden Teilnehmer im Mittelpunkt der Analy-
se des Trainers und der anderen Teilnehmer. Bei dem Ernstfall-Gespréch hinge-
gen geht es um die Analyse des Kommunikationsverhaltens fremder, in der Situ-
ation selbst nicht anwesender Personen.

Analysemethode: Das Rollenspiel wird unter Anleitung des Trainers ad hoc,
d.h. ohne Vorbereitungszeit fir ihn und die Teilnehmer, ausgewertet. Der Trai-
ner legt dabel fest, welche Segmente der Videoaufzeichnung die Teilnehmer —

3 Der Begriff ,,modellorientierte Trainings* besagt, dass es ein vorgangiges Modell gibt
(der problematischen Situation, des wiinschenswerten Verhaltens etc.), von dem aus
andere Situationen beurteilt werden, ohne selbst empirisch untersucht worden zu sein.

4 Das Gesprach wurde von Reinhold Schmitt aufgezeichnet, der auch das gespréchsana-
lytische Training durchgefihrt hat, aus dem die spéter analysierten Ausschnitte stam-
men.
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der Gesprachsentwicklung folgend — sehen und wie oft bestimmte Sequenzen
dabel wiederholt werden. Das faktische Arbeitsgesprach wird in Gruppen aus-
gewertet, die daf ir eine gewisse Vorbereitungszeit bekommen. Die Gruppenmit-
glieder entscheiden dabel selbst, welchen Aspekten sie ihre besondere Aufmerk-
samkeit widmen und folgen somit ihren eigenen Relevanzen bei der Rekonstruk-
tion des Gespréachs. Im Plenum werden anschlief3end die Ergebnisse présentiert.

Analysezweck: Das Rollenspiel hat Uberpriifungscharakter. Es soll zeigen,
inwieweit die Beteiligten (als Spieler) die gelehrten Verhaltensweisen bereits U-
bernommen haben. Das Ernstfall-Gespréch hat primér Sensibilisierungsfunktion.
Es leitet die Teilnehmerinnen an, vom Trainer zuvor behandelte Themen und
Aspekte eigensténdig an einem konkreten Gespréch zu rekonstruieren.

Analysegesichtspunkte: Fur die Analyse des Rollenspiels sind klare Muster-
vorgaben grundlegend. Das gesehene und gehorte Verhalten soll bezogen auf ein
vom Trainer vorgegebenes Gespréchsmodell evaluiert werden. Das Ernstfall-
Gesprach soll von den Beteiligten auf der Grundlage der vom Trainer vermittel-
ten Inhalte zu Grundlagen von Kommunikation, Telefonkommunikation und Un-
ternehmensprésentation am Telefon umfassend ausgewertet werden. Konkret
sollen die Gruppen im Transkript ale fir ,, Unternehmensprésentation relevan-
ten Aspekte identifizieren, besprechen und im Plenum vorstellen.

Bei den eben dargestellten Unterscheidungsdimensionen ist zu bedenken,
dass sie fir ihre Ausgestaltung einen unterschiedlichen Spielraum bieten. Pro-
duktionsaweck, Medialitdt und Involvement sind Aspekte, die unabhangig von
Vorlieben und Schwerpunktsetzungen des Trainers sind: Ist die Entscheidung fur
den Einsatz eines Rollenspiels erst einmal gefallen, sind Produktionszweck und
Medialitét durch diese Entscheidung bedingt. Die weiteren Unterschel dungskri-
terien Analysemethode, Analysezweck und Analysegesichtspunkte sind zwar auch
durch die grundsétzliche Entscheidung fiir ein Rollenspiel beeinflusst. Hier gibt
es jedoch faktisch eine grof3e Varianzbreite fir unterschiedliche Schwerpunkt-
setzungen der jeweiligen Trainer.

Unsere Aussagen zu den Unterscheidungsdimensionen von Rollenspiel und
Ernstfallgespréch fokussieren zwar allgemeine strukturelle Aspekte, ihre Glltig-
keit ist jedoch im Rahmen unserer Ausfihrungen nur fallspezifischer Natur: Sie
gelten zunéchst nur fir die beiden in diesem Beitrag analysierten Gespréche.

Wir werden uns im Folgenden bei der Rekonstruktion der analytischen Be-
schéftigung mit den beiden Fallbeispielen primér um das Kommunikationsver-
halten der Trainer kiimmern und dessen Implikationen unter die Lupe nehmen.
Dass wir uns trotz einer interaktionistischen Perspektive primér mit dem Verhal-
ten,einer Seite’ des gemeinschaftlich konstituierten Kommunikati onsgeschehens
beschéftigen, hat zwei Griinde. Zum einen sind die Trainer — qua formellem Sta-
tus — die Situationsméchtigen. Zum anderen ist das Trainerverhalten insofern be-
sonders folgenreich und bedarf daher einer genaueren Analyse, weil die Situation
grundlegend reflexiv ist: Die angestrebte Vermittlung von Gesprachsfahigkeit
kann selbst wieder nur durch Kommunikation erfolgen. Daher miissen wir gera-
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de das Trainerverhalten in seiner prinzipiell reflexiven Qualitét beschreiben. Nur
so wird deutlich, wie die Trainer — gemessen an ihren eigenen inhaltlich-
theoretischen Aussagen — diese Inhalte kommunikativ ,, riiberbringen”, und nur
so er6ffnet sich der Zugang zu den De-facto-Konzepten der Trainer hinsichtlich
der Vermittlung von Gesprachskompetenz.

Bezogen auf die Trainer stellt sich dann beispielsweise die interessante Fra-
ge: Welche Voraussetzungen schaffen sie selbst durch ihr kommunikatives Ver-
halten fur die von ihnen beabsichtigte Vermittlung von Gesprachsféhigkeit? Die-
ser Frage sind wir bei der Auswertung der beiden Fallbeispiele nachgegangen.

4 Die Praxis kommunikativer Vermittlung von Gespréchsfahigkeit(en)

Die Analyse der Gespréchsbesprechungen zeigt, dass mit den beiden besproche-
nen Gesprachen — auf Grund ihrer oben beschriebenen Spezifik und ihrer jewei-
ligen Beziehung zu den Trainingsteilnehmern und Trainern — bestimmte Chan-
cen und Risiken fur die Vermittlung von Kommunikationsfahigkeit verbunden
sind. Diesen Chancen und Risiken gilt im Folgenden unser Augenmerk.

Bel der Analyse der beiden Fallbeispiele haben sich folgende Aspekte als be-
sonders zentral herausgestellt:
¢ dietrainerabhangige Interaktionsdynamik (4.1)
e dieBetroffenheit der Teilnehmer (4.2)
e dielnszenierung der Trainer (4.3)

4.1 Trainerabhangige I nteraktionsdynamik

Bereits die Art und Weise, wie die beiden Trainer die analytische Beschéftigung
mit den Fallbeispielen einleiten, zeigt Unterschiede in Hinblick auf |nteraktions-
struktur und -dynamik. Diese Unterschiede zeigen sich nicht nur in der Eroff-
nungsphase, sondern bleiben wahrend der gesamten Auswertung der Fallbeispie-
le erhalten und sind somit fur den Einzelfall spezifisch. Das Interaktionsverhal-
ten der Trainer hat fir die Tellnehmer/innen in verschiedener Hinsicht Implikati-
onen. Sie betreffen die thematischen Aspekte der Analyse, die Beteiligungsmdg-
lichkeiten der Teilnehmer/innen und die Beziehungsgestaltung zwischen ihnen
und dem Trainer. Wir sprechen hier von Implikationen und nicht von Vorgaben,
weil auch unter den strukturellen Bedingungen von Hierarchie die Teilneh-
mer/innen einen prinzipiell vorhandenen Spielraum der selbstbestimmten Reak-
tion auf das Trainerverhalten haben.

Chancen: Im Ernstfall-Gespréch wird durch das sich an Partizipation und Di-
aogizitdt orientierende Auswertungskonzept des Trainers eine weitgehende
Selbstorganisation der Teilnehmerinnen mdglich. Dies beinhaltet auch eine rela-
tiv freie Auswahl der Auswertungsaspekte durch die Teilnehmerinnen.

Der Trainer eréffnet der zusténdigen Gruppe zunéachst sehr weitgehend Raum
flr die Présentation ihrer Ergebnisse, wobel sich die Gruppenmitglieder in der
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Aufgabenbearbeitung selbstbestimmt abwechseln. Der Trainer stellt bei der Er-
gebnisprasentation inhaltlich bezogene Nachfragen, wodurch eine Problematisie-
rung und Prézisierung erreicht wird. Die in Gang gekommene Interaktionsdyna-
mik wird dadurch jedoch nicht behindert, weil der Trainer der Gruppe sehr
schnell wieder die Initiative Uberl&sst.

Grundsétzlich zeigt sich eine Orientierung des Trainers, die darauf zielt —und
die dies auch formal reprasentiert —, an den Beitréagen der Teilnehmerinnen anzu-
setzen und von dort aus die von ihm selbst als wichtig erachteten Spezifizierun-
gen, Problematisierungen und Neueinfiihrungen bislang noch nicht bearbeiteter
Aspekte zu realisieren. Durch sein Verhalten erreicht der Trainer von Beginn an
die Selbstorganisation der Gruppe und einen dynamischen Einstieg ohne die
Notwendigkeit, das Geschehen durch eigene Vorgaben und Fragen zu strukturie-
ren.

Risiken: Eine solche weitreichende Offenheit geht zwangsléufig mit einer po-
tenziellen Gefahrdung der Ziele des Trainers einher. Je grof3er der Freiraum zur
Selbstorganisation der Teilnehmerinnen ist, desto wahrscheinlicher ist auch, dass
sich der Trainer permanent mit der Kontrolle der aktuellen Interaktionsentwick-
lung beschéftigen muss. Er muss abgleichen, wie das, was die Teilnehmerinnen
in der von ihnen selbst bestimmten Ordnung an inhaltlichen Punkten présentie-
ren, mit seinen eigenen inhaltlichen Relevanzen zusammenhangt.

Da die Teilnehmerinnen das Angebot zur weitgehenden Selbstorganisation
auch zu Diskussionen untereinander nutzen, 1auft der Trainer Gefahr, in diesen
Phasen an die Peripherie des Geschehens gedrangt zu werden. Fir den Trainer ist
es schwer, nachdem die Teillnehmerinnen ,ihre Punkte® gemacht haben, seine
eigenen Punkte in angemessener Weise zur Geltung zu bringen. So kommt es,
dass sich nach einer Diskussion untereinander am Ende ihrer Ergebnisprasentati-
on keine der Teilnehmerinnen noch engagiert an den folgenden Ausfihrungen
des Trainers beteiligt. Fur die Teilnehmerinnen ist, nachdem sie ihre Ergebnisse
vorgestellt und die Nachfragen des Trainers beantwortet haben, ein Abschluss-
punkt erreicht.

Ganz anders ist das Verhalten des Trainers bei der Auswertung des Rollen-
spielgespréchs. Grundlegend fiir die gemeinsame Analyse des Ubungsgespréchs
ist seine Orientierung an dem zuvor vermittelten normativen Phasenmodell fir
Verkaufs- und Beratungsgesprache. Er spielt die Videoaufzeichnung des Rollen-
spiels abschnittweise vor, wobei die einzelnen Segmente dann von ihm und den
Teilnehmern in Hinblick darauf kommentiert werden, inwieweit die Realisierung
der einzelnen Phasen gelungen ist.

Durch seine dominante Orientierung am Modell und die Beherrschung der
Fernbedienung strukturiert der Trainer den Ablauf der Interaktion sehr weitge-
hend vor und dominiert sie.> Auf Beitrage von Teilnehmern, die sich auf andere

5 In der Handhabung und der exklusiven Zuganglichkeit der Fernbedienung zeigt sich
eine deutliche Anaogie zu der in Schmitt (2001) beschriebenen Doppelfunktion der
Tafel als Arbeitsinstrument und Statusrequisite.
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Aspekte des Kommunikationsverhaltens beziehen, geht er lediglich formal ein,
oder sie werden Ubergangen.

Das Auswertungsgespréch selbst wird nicht als grundsétzlich dial ogisches
Ereignis konstituiert, die Interaktionsdynamik eher blockiert. Die Besprechung
tragt so den Charakter einer — gesprachsférmig organisierten — Kritik des Trai-
ners, bei der die Teilnehmer einzelne dots fiillen sollen.

Chancen: Die Chance dieses Gesprachsverhaltens liegt in der kognitiven und
kommunikativen Konzentration auf das vermittelte Phasenmodell, das dem Trai-
ner sehr wichtig ist.

Risiken: Die Risiken dieser kommunikativen Organisation von Training be-
stehen darin, dass die Teilnehmer in ihren Analyseleistungen nicht ernst genom-
men werden und dass sie interaktionsstrukturell zu ,Marionetten’ des Trainers
werden.

4.2 Betroffenheit der Teilnehmer

Vergleicht man die beiden Fallbeispiele in Hinblick auf das involvement der Be-
teiligten, werden Unterschiede deutlich, die ursachlich in den im Training einge-
setzten Gesprachen begriindet liegen.

In der Besprechung des Rollenspiel gespréachs kommt es zu Szenen, in denen
das eigene kommunikative Verhalten im Spiel erklart, gegen Kritik verteidigt
und gerechtfertigt wird. Die Fokussierung auf die Analyse des eigenen Verhal-
tens und die kritischen Aussagen des Trainers und der Kollegen fihren zu einer
Form von Beteiligung, die darauf ausgerichtet ist, das Selbst in verschiedener
Hinsicht zu schiitzen: den Spieler, den grundsétzlich kompetenten Sprecher, den
konkurrenzfahigen Kollegen.

Da diese Tendenz zur Rechtfertigung kaum hintergehbar ist, ist zu fragen, ob
nicht konzeptionelle Schlussfolgerungen aus diesen Verhatensweisen und der
sich darin ausdriickenden Geféhrdung der Trainingsteilnehmer gezogen werden
sollten.

Chancen: Will man die Betroffenheit der Teilnehmer im positiven Sinne nut-
zen, wird man den Rahmen modellorientierter Trainings verlassen und grundle-
gende konzeptionelle Verdnderungen solcher Rollenspiel-Seminare vornehmen
muissen. Ein positives Eingehen auf die Reaktionen der Spieler, die sie as Folge
der Kritik an ihrem Verhalten zeigen, ermdglicht dann beispielsweise den Zu-
gang zu ihren subjektiven Kommunikationstheorien, die ihren Rechtfertigungen
zu Grunde liegen. Eine andere Mdglichkeit besteht darin, die Analyse des Rol-
lenspiels systematisch fir eine Kontrastierung mit der faktischen Arbeitswelt der
Spieler zu nutzen.

Risiken: Die unmittelbare und sehr weit reichende Betroffenheit der Teil-
nehmer kann dazu fihren, dass es zu einer Relevanzverschiebung kommt: Der
Schutz des Selbst dréngt die Beschéftigung mit den Inhalten, die vermittelt wer-
den sollen, in den Hintergrund.
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Bel dem Ernstfall-Gespréach hingegen lassen sich solche Rechtfertigungsse-
guenzen, die auf das eigene Verhalten bezogen sind, nicht finden. Gleichwohl
gibt es auch hier eine spezifische Form von involvement, die lokal zu Erklérun-
gen und Richtigstellungen fihrt. Diese héngen jedoch weder ursachlich mit dem
Gespréchstyp zusammen, noch beziehen sie sich auf das eigene kommunikative
Verhalten. Vielmehr stiitzen sie eigene anaytische Aussagen zum Verhalten der
Unternehmensvertreter in dem Ernstfall-Gesprach.

Chancen: Die anaytische Distanz zum kommunikativen Fremdverhalten er-
madglicht viel leichter das Erkennen struktureller und systematischer Zusammen-
hange sowie die Entwicklung adaquater Alternativen. Das Nachdenken ber
grundlegende Zusammenhadnge von Kommunikation wird nicht durch die Not-
wendigkeit, sich selbst zu schiitzen, beeintréchtigt.

Risiken: Die fehlende Betroffenheit der Teillnehmer birgt die Gefahr, dass
sich eine abgehobene, rein analytische Beschaftigung mit Kommunikationsstruk-
turen entwickelt. Dadurch kann der Bezug auf das eigene Kommunikationsver-
halten versperrt und der Transfer relevanter Inhalte und Aspekte erschwert wer-
den.

Einige der in 4.1 und 4.2 angesprochenen Aspekte, die sich aus unserer Sicht
auf Kommunikationstrainings als Kommunikation ergeben, haben eine gewisse
Nahe zu didaktischen Uberlegungen hinsichtlich des Einsatzes und der Folgen
bestimmter Methoden und Organisationsformen. Der grundlegende Unterschied
zwischen einer Didaktik von Kommunikationstrainings und unserer Perspektive
besteht jedoch in folgendem Punkt: Didaktische Uberlegungen erfolgen immer
vom Standpunkt des Trainers aus. Er entscheidet, welche Arbeitsmethoden an
welcher Stelle und in welchem Wechsel zum Einsatz kommen sollen, um be-
stimmte Lernerfolge zu erreichen, und er reflektiert dabei auch die mit seiner
Wahl verbundenen Implikationen und Folgen fir die Entwicklung der Interakti-
on.

Wir hingegen konzipieren den Trainer nicht nur als jemanden, der didaktisch-
strukturierend die Situation bestimmt, sondern primér as jemanden, der selbst
auch — zumindest partiell — von dieser Situation abhangig ist und auf diese Ab-
héngigkeit aktiv reagieren muss. Die Besonderheit unserer , Interdependenz”-
Perspektive wird am augenfalligsten beim nachfolgenden Punkt, bei dem es um
die Inszenierung des Trainers geht. Die konzeptuell wie empirisch folgenreiche
Annahme, dass der Trainer einem strukturellen Inszenierungsdruck unterliegt,
kommt von einem didaktischen Standpunkt aus nicht notwendig in den Blick.
Diesist nur bel einer Erkenntnisperspektive der Fall, die aus den Strukturen der
Situation selbst auch fir den scheinbar situationsméchtigen Trainer Abhéngig-
keiten rekonstruiert und nach den empirisch wahrnehmbaren Hinweisen fir diese
Zusammenhange fragt.
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4.3 Die Inszenierung der Trainer

Da die Teilnehmer/innen der Trainings Uber Gesprachskompetenzen verfiigen
(die durch das Training modifiziert, erweitert, effektiviert etc. werden sollen),
stehen die Trainer in besonderer Weise vor der Aufgabe, ihre Expertise in Szene
Zu setzen und ihre Rolle zu legitimieren. Mit anderen Worten: Sie miissen sich
as digenigen darstellen, die das Know-how und die Kompetenz haben, den
Trainingsteilnehmern Kommunikationswissen und kommunikative Fahigkeiten
Zu vermitteln.

Wir wollen uns im Folgenden etwas ausfuhrlicher mit der Inszenierung des
Trainers beschéftigen, da dieser Aspekt einen zentralen Stellenwert fir unser
Versténdnis von Kommunikationstrainings als Kommunikationspraxis besitzt.
Wenn man daran interessiert ist herauszufinden, was in solchen Trainings tat-
séchlich passiert, d.h., wenn es um die Analyse der De-facto-Konzepte jenseits
aler Ideologisierung der Motive, der Notwendigkeit, der Ziele und der Struktu-
ren von Kommunikationstrainings geht, dann stellt die Inszenierung des Trainers
ein Schltsselphénomen dar. Von ihm aus eréffnen sich neue Perspektiven auf
den interaktiven Prozess der Vermittlung von Gespréachsfahigkeit.

4.3.1 Partiell geteilte Expertise

Wir haben eingangs unseren Gegenstand als Bestandteil der allgemeinen Struk-
turen von Lehr-Lern-Situationen bestimmt. Wir haben auch auf die notwendige
Spezifizierung verwiesen, dass es sich @ um eine Lehr-Lern-Situation im Be-
reich der Erwachsenenbildung handelt und dass es b) um die Vermittlung von
prinzipiell bei den Teilnehmern vorhandenen Fahigkeiten geht. Auf Grund dieser
Bedingungen ergibt sich, dass der Trainer — der vermeintliche oder faktische Ex-
perte, dessen Wissen dem Anspruch nach signifikant tGber das der Teilnehmer
hinausgeht — seinen Expertenstatus in der Situation interaktiv verdeutlichen und
kontinuierlich sichern muss. Ein Leichtathletiktrainer oder Klavierlehrer muss
das nicht in vergleichbarer Weise tun.

Wir sehen in der prinzipiell geteilten Expertise hinsichtlich der zu vermit-
telnden Gesprachsfahigkeiten eine strukturelle Gefahrdung fur den Status des
Trainers. Dass die Trainer dies — de facto, d.h. nachweisbar an ihrem konkreten
Verhalten im empirischen Material — auch so sehen, zeigt sich in der Antwort,
die sie auf diese strukturelle Statusgefahrdung parat haben: in dem Phanomen ih-
rer Inszenierung als Experte in Sachen Kommunikation und Vermittiung von
Gesprachsfahigkeit. , Inszenierung” bezieht sich hier auf alle Verhaltensweisen,
die dazu beitragen, den Status des Trainers als Kommunikationsspezialist zu
verdeutlichen, zu festigen und zu verteidigen.b

6 Zueinem Verstdndnisvon , Inszenierung des Trainers, das sich an der Frage von Au-
thentizitat des Trainingsgeschehens orientiert, s. Nothdurft (1994); zu Inszenieren as
gespréchsrhetorisches Konzept siehe Schmitt (2003).
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Ausgehend von dieser theoretischen Annahme lassen sich eine Reihe interes-
santer Fragen stellen:

e Be welcher Konzeption von Kommunikationstraining ist der Trainer in sai-
nem Expertenstatus mehr gefahrdet?

e Mit welchem Typus von Fallbeispielen und mit welcher Form der analyti-
schen Beschaftigung mit ihnen sind fur ihn gréflere Inszenierungserfordernis-
se und -méglichkeiten verbunden?

e Wie grol ist der Anteil der Trainer-Inszenierung bezogen auf das gesamte
Kommunikationstraining?

e Welche prototypischen Inszenierungsformen lassen sich finden und was sind
deren situative Grundlagen?

Vor alem die letzte Frage ist ausgesprochen produktiv, was das Aufdecken
verdeckter, aber strukturprégender Situationsmerkmale angeht. Welche Zusam-
menhénge hierdurch in den Blick kommen und wie so neue Erklarungsmdglich-
keiten fur bekannte Phdnomene erdéffnet werden, wollen wir abschlief3end exem-
plarisch an Hand eines , versteckten* Situationsmerkmals von Kommunikations-
trainings skizzieren: deren Intersituativitét.”

4.3.2 Kommunikationstraining als Lehr-Lern-Stuation

Kommunikationstrainings sind nicht einfach nur ein spezieller Fall von Lehr-
Lern-Situationen im Bereich der Erwachsenenbildung, sie stehen in einem we-
sentlich komplexeren — mit Hilfe der Vorstellung von , Intersituativitét” theore-
tisch beschreibbaren — VVerhéltnis zu dem Archetyp aller Lehr-Lern-Situationen:
dem Lernen in der Schule.

Im aktuellen Kommunikationstraining kann sich ein so starkes assoziatives
Potenzia entwickeln, dass Strukturen und Orientierungen, die dem Archetyp as-
soziiert sind und in diesem Zusammenhang sozialisatorisch erworben worden
sind, dominant werden und das Verhalten der Beteiligten weitreichend bestim-
men.

Trainer kdnnen diese grundsétzlich intersituative Qualitét fur ihre Inszenie-
rung nutzen und von einsozialisierten Mechanismen schulischer Lehr-Lern-
Situationen profitieren. Dies wird ihnen zumindest partiell durch eine Tendenz
der Teilnehmer zur Regression leicht gemacht. Diese schltipfen teilweise bereit-
willig in die Schiilerrolle und produzieren in Ausschnitten schilerspezifische
Verhaltensweisen. Auch die Teilnehmer verdeutlichen also durch bestimmte
Verhaltensweisen, dass fir sie solche archetypische Vorstellungen und Orientie-
rungen handlungsbestimmende Qualitét besitzen. Deutlichster Hinwels ist hier
ihre Orientierung an der objektiven — eindeutig positiven oder negativen — Be-
wertbarkeit kommunikativer Verhaltensweisen.

7 DieVorstellung der intersituativen Qualitét singulérer Situationen weist Entsprechun-
gen zu dem Konzept der Intertextualitat auf. Zum Konzept der Intersituativitét und ih-
rer orientierungs- und interpretationsleitenden Funktion s. Schmitt (2001).
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4.3.3 Inszenierungen im Vergleich

Betrachtet man die Inszenierungsleistungen der Trainer in den von uns analysier-
ten Ausschnitten, so betreffen sie vor allem drei Bereiche:

e den Umgang mit Bewertungskompetenz,

e die Gestaltung der Beziehung zwischen Trainer und Teilnehmern und

e die Situationsdefinition.

Beide Trainer inszenieren sich in diesen Bereichen in sehr unterschiedlicher
Weise. Es kommt uns bei der nachfolgenden Rekonstruktion dieser unterschied-
lichen Inszenierungsformen nicht auf einen wertenden Vergleich an, sondern auf
die moglichst detaillierte Deskription der Inszenierungsformen sowie die Refle-
xion der damit verbundenen Chancen und Risiken. Wie bereits deutlich wurde,
gehen wir von der grundsétzlichen Inszenierungsnotwendigkeit der Trainer aus.
Diese kann durch unterschiedliche Situationsbedingungen und/oder organisati-
onsstrukturelle Vorkehrungen teilweise institutionalisiert sein, wodurch die Trai-
ner inszenatorisch entlastet werden. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn die
Teilnehmer wissen oder beflirchten, dass ihre Trainingsleistungen ,nach oben”
kommuniziert werden und dass sich ihre Bewertung durch den Trainer auf das
Weiterkommen auswirken kann. Grundsétzlich dndern solche situations- oder
organisationsstrukturellen Bedingungen jedoch nichts an den Inszenierungsnot-
wendigkeiten fUr die Trainer.

Kommen wir nun zur empirischen Verdeutlichung der unterschiedlichen In-
szenierungsformen bezogen auf die oben bereits angefiihrten V ergleichsaspekte.

Umgang mit Bewertungskompetenz

In der Besprechung des Rollenspielgespréchs stellt sich der Trainer a's jemand
dar, der mit grof3er Bestimmtheit weil3, welche Verhaltensweisen richtig und
welche falsch sind.8

T1: das wér=s ideal typi sche vo"rgehen gewesenT * zu sagen
T1: was ha"t er fir=n ta"tsachlichen bedarfl * wa"s hat er
T1: rmodglicherwei se auch fir=n a"ngedeutetenl bedarf * sind

T1: diese fa"kten schon so kla:r verstandlich aufn tischl

Seine Urtelle Uber das Verhalten im Rollenspiel &uRert er dezidiert und un-
modalisiert. Er inszeniert seine Bewertungskompetenz, indem er sie in dieser
Weise akzentuiert.

Aufgrund seines Wissens ist er angesichts, falscher Verhatensweisen in der
Lage, Tipps und Empfehlungen fir solche zu geben, die (aus seiner Sicht) ein-
deutig besser sind.

8 Die Transkriptionskonventionen befinden sich im Anhang.
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T1: der ti"p oder die enpfehlungl * wenn der ku"nde sie

T1: dberrolltT ** das |gesprach * zu stoppen?t
K | ABGEHACKTES SPRECHEN, DEZI DI ERT,

T1: | * danmit sie" die gesprachsfihrung
K UEBERDEUTLI CH|

T1: (berne"hmen kénnen- * |und neu * zu beginnend * zu

K | ABGEHACKT
T1: sagenT| * ich mbchte jetz a"ll diese dinge einmal
K I

T1: aufnehnen danit ich daten und fakten habed denn so"nst

T1: wird es ein * |verkaufs * plauschl| und kein
K | UEBERDEUTLI CH |

T1: verkaufs*gesprachd

Bei der Besprechung des Ernstfall-Gespréches verzichtet der Trainer auf die
Bewertung der Ausfiihrungen der Teilnehmerinnen in Kategorien von richtig o-
der falsch. Er lasst vielmehr die Teilnehmerinnen selbst die Angemessenheit und
Situationsabhangigkeit der zu analysierenden V erhaltensweisen einschdtzen. An
Stelle von Tipps und Ratschlagen operiert er mit inhaltlichen Nachfragen, die es
den Teilnehmerinnen ermoglichen, selbstbestimmt eine Einschétzung zu treffen.

In dem folgenden Ausschnitt trégt CC, eine der Teilnehmerinnen, Ergebnisse
aus ihrer Gruppe vor. Konkret geht es um die Einschéatzung der Praktikabilitét
der gemeinsam entwickelten Maximallsung, wonach die Zentrale alle wichtigen
Informationen des Anrufers an den zustdndigen Mitarbeiter weitergeben sollte,
an den sie das Gesprach weiterl eitet.

CC: * also ich denk des is

CC. nich imer zu machen dass man also die die
TR ja

CC. volle vorinformation da weitergi bt ** obwohl =s
CC. doch winschenswert ware dass der nich sein

CC. ganzes ding nochmal runterbeten nmussi

CCs Position besteht aus einer Perspektivierung, bei der sie zunéchst aus
Sicht der Zentrale und aus ihrer eigenen Arbeitserfahrung das Maximalmodell
as nicht immer realisierbar charakterisiert. Gleichwohl hélt sie es aus Sicht des
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Anrufers fir wiinschenswert, dass er sein Anliegen nicht noch einmal vollstéandig
formulieren muss. Auf diese Einschétzung reagiert der Trainer wie folgt:

CC. ganzes ding nochmal runterbeten nussd
TR mhm * was

TR wirden sie sagen was war so=ne art m ni mal programm
TR * was nman vielleicht auch scho=nal in der
TR situation wo=s en bischen eng is ah en bischen

TR stressig istd

Er adressiert CC mit was wirden sie sagen und spricht damit explizit ihre
Kompetenz an. Danach gibt er mit dem Hinweis auf so=ne art minimalpro-
gramm und den sich daran anschlief3enden Spezifizierungen den Rahmen vor, in
dem sich die Beurteilung von CC redlisieren soll. Der Trainer folgt damit einer
Doppelstrategie, bestehend aus Einholen der Fremdexperti se (Sel bstbestimmung)
und Rahmenvorgabe (Fremdbestimmung). Die Rahmenvorgabe hat dabel die
Funktion, die prinzipielle Offenheit der Einschétzung von CC in thematischer
und interaktionsdynamischer Sicht zu kontrollieren. Das AuRerungsformat des
Trainers reagiert also auf die potenzielle Gefahrdung seiner eigenen Bewertung
und Relevanzen. Auch wenn er diese nachliefern kann, verschafft er CC da-
durch, dass er ihr den Vortritt |18sst, einen sequenziellen Vortell.

Die Chancen seines Verhaltens liegen fir CC in einer lokaen Selbstbestim-
mung und Wirdigung ihrer Kompetenzen und in der gemeinsamen Erarbeitung
des Ergebnisses.

Die Risiken seines Verhaltens werden im Negativfall deutlich. Widerspricht
der von CC eingeforderte Beitrag seinen eigenen Relevanzen und der auf Grund
seiner Voranalyse empirisch abgesicherten Einschétzung, muss der Trainer diese
nachfolgend gegen CCs Beurteilung formulieren und durchsetzen. Hierdurch
kann es zur interaktiven Ruckstufung der Teilnehmerin kommen. Interaktions-
dynamisch und lernpsychologisch ist das sicherlich von Nachteil. Er selbst er-
scheint dann im Zweifelsfalle als schlechter Padagoge und als ,, So-tun-als-ob-
Agent”, der — aus Sicht der Teilnehmerinnen — doch auch gleich hétte sagen
konnen, was er fr richtig halt.

Bez ehungsgestaltung

Die Besprechung des Rollenspiels ist dadurch gekennzeichnet, dass der Trainer
sie nicht nur inhaltlich sehr weitgehend strukturiert, sondern dass er auch das
Monopol fur die Gestaltung der Beziehung zu den Teilnehmern inne hat. In dem
Mal3e, wie er sich als beurteilungskompetenter Experte darstellt, stuft er die
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Teilnehmer zuriick und infantilisiert sie. So beurteilt er z.B. die Vorstellungsse-
quenz im Rollenspiel mit den Worten: ja hat er ordentlich gemacht muf3 man ihn
loben (...) Vorstellung is anstdndig gelaufen. Er nimmt die Teillnehmer nicht a's
erwachsene Personen ernst, sondern behandelt sie durch Auferungen dieser Art
als Schiller. In dieses Bild fugt sich auch das Stellen von typischen L ehrerfragen.

Bei der Besprechung des Ernstfall-Gespréchs behandelt der Trainer die Teil-
nehmerinnen prinzipiell als sozia gleichberechtigte Erwachsene. Als Folge die-
ser Haltung ermdglicht er ihnen sehr weitgehende Selbstorgani sation, was Inhalt
und Strukturierung ihrer Ergebnisprasentation betrifft. Gesprachsorganisatorisch
baut er auf das Prinzip der Selbstwahl der Beteiligten beim Sprecherwechsal und
Uberlasst es ihnen, wie sie in der Gruppe die gestellte Aufgabe bearbeiten. Der
Trainer bezieht sich bei seinen eigenen Beitrégen nicht nur formal, sondern kon-
kret inhaltlich auf die vorangegangenen Ausfiihrungen der Teilnehmerinnen.

Die Teilnehmerinnen kommen in den Besprechungsraum zuriick, den sie zu-
vor fur die Gruppenarbeit verlassen hatten. Sie nehmen ihre Pl&tze ein, unterhal-
ten und arrangieren sich fir die erste Ergebnisprasentation. Der Trainer (TR) ist
mit der Platzierung eines Overhead-Gerétes beschéftigt, mit dem er das Tran-
skript mit dem ersten Fallbeispiel an die Wand projiziert, und fragt dabei in die
Runde: ist das einigermaRen ** zu lesen 7 *3* ich kann ja mit dem overhead
noch ein bisschen weiter weg. Danach macht er eine Pause (*2*), die er mit dem
Aufruf zur Ergebnisprésentation des ersten Fallbeispiels beendet:

TR *2* ja" ** ah das erste gesprach ** wer nbchte ** aus

TR der gruppe das machen?® das &h * die
AA: das was?
buben| * und zwar dieser mtarbeiter der nicht

TR

I
K: | DI E GCRUPPEN WURDEN M TTELS SPI ELKARTEN CEBI LDET]|

TR ah nicht da is weil der in urlaub istl ** was ist

TR was ist den buben aufgefallend *1,5*
AA: soll ich

AA:  mal anfangen?® |ich| fang mal anl * also **
BB: |jad|

Der Trainer versucht, die Teilnehmerinnen mit dem akzentuierten und laut
gesprochenen Gliederungssignal ja“ auf die anstehende Aufgabe zu orientieren.
Dann folgt der Hinweis, um was es dabei konkret gehen soll &h das erste ge-
sprach. Danach macht er eine kurze Pause (**). Diese beendet er mit der
zweiteiligen Frage wer mchte ** aus der gruppe das machen 7. Er beginnt seine
Frage als zundchst unbestimmt adressierte mit wer mdchte, schiebt dann — noch
bevor er sie inhaltlich fullt — nach einer kurzen Pause die Spezifizierung aus der
gruppe nach und bestimmt erst dann mit das machen 7 die inhaltliche Aufgabe.
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Die inhaltliche Benennung der Aufgabe mit das ist sehr knapp und unspezi-
fisch. Zwar hat der Trainer zum Abschluss seines Vortragsgesprachs, bevor er
die Gruppen aufgeteilt hat und diese sich an die Arbeit gemacht haben, erklart,
was die Aufgabe der Gruppen ist. Dieser Kontext liegt jedoch zu weit zuriick, als
dass er den Teilnehmerinnen noch gegenwartig wére. Dies wird an der Nachfra-
gevon AA daswas7 deutlich.

Der Trainer reagiert auf diese Nachfrage mit das ah * die buben * und zwar
dieser mitarbeiter der nicht &h nicht da is weil der in urlaub ist¥. Mit das &h
greift er zunéchst die Formulierung von AA auf, macht dann eine kurze Pause
(*), die er mit dem Verweis auf die fir das erste Gesprach zustéandige Gruppe die
buben beendet, ehe er erneut eine kurze Pause macht. Diese beendet er mit einer
Spezifizierung auf das in Frage stehende Gespréch, die er mit und zwar als sol-
che markiert. Der inhaltliche Teil dieser Spezifizierung ist Uber weite Strecken
ein wortliches Zitat aus dem behandelten Ernstfall-Gespréach.

Danach wiederholt er mit der Frage was ist * was ist den buben aufgefalleny
seine anfangliche Aufforderung, mit der Ergebnisprasentation zu beginnen, und
Uberlasst, nachdem die zustéandige Gruppe und deren Aufgabe klar sind, dieser
das Wort. Dabei ist die Frage was ist den buben aufgefalleny im Hinblick auf
das, was er als Ergebnis erwartet, sehr offen.

Der Trainer verzichtet darauf, selbst eine Teilnehmerin aus der Gruppe na-
mentlich zu bestimmen oder zu wahlen, sondern Uberlasst es der Gruppe, wer
von ihnen die Ergebnisse vortragt. Er macht nur sehr offene Vorgaben fir die
Ergebnispréasentation. Konkret verzichtet er darauf, sowohl was den Inhalt der
Ergebnisprésentation als auch deren Struktur betrifft, zu spezifizieren oder nahe
Zu legen, was er erwartet.

Die Situationser6ffnung durch den Trainer ermdglicht der zustandigen Grup-
pe eine weitgehende Selbstorganisation hinsichtlich ihrer Ergebnisprasentation.
Damit ist die Chance verbunden, ein egalitéres Beziehungsmodell zu etablieren,
welches der Tatsache Rechnung trégt, dass die Teilnehmerinnen das bessere In-
siderwissen und mehrjghrige Erfahrungen in dem Bereich haben, den sie zu-
sammen analysiert haben. Das Verhalten des Trainers trégt so grundlegend der
Tatsache Rechnung, dass er es mit in ihrem Beruf erfahrenen Erwachsenen zu
tun hat.

Die Risiken seines Verhaltens liegen darin, dass er mit dem sehr weit gehen-
den Angebot zur Selbstorganisation und der Aushandlungsmaoglichkeit fir die
Gruppe auch weitgehend die Kontrolle tiber die Interaktionsentwicklung aus der
Hand gibt. Er nimmt zwangslaufig in Kauf, dass es zu L ehrlauf oder langatmigen
Aushandlungen innerhalb der Gruppe kommt. Durch seine kommunikative In-
szenierung — Formulierung eines Angebots/einer Frage, statt als Weisungsbefug-
ter jemanden aus der Gruppe zu benennen — begibt er sich in Abhangigkeit von
den Teilnehmerinnen. Im Negativfalle muss er unter wesentlich schlechteren
Voraussetzungen reparieren, was er zuvor in die falsche Richtung hat laufen las-
sen. Im Zweifelsfalle erscheint er a's strukturierungs- und fihrungsschwach und
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handelt sich fir die Folgezeit damit Aufmerksamkeitsprobleme, vielleicht sogar
Autoritatsprobleme ein.

Stuationsdefinition

Charakteristisch fur die Besprechung des Rollenspielgespréchs ist, dass der Trai-
ner die, Schuld’ fur Fehler ausschliefdich bei den spielenden Personen sucht und
sie personal zuschreibt.

T1: (da hat) der kunde (abgenommen) * is ja auch |ogisch{ *
T1: s=is ja * gar nich schlimml * is gar nich schlinmHerr
T1: (Name 12) das sind die norma:len abl aufe® * und dann
T1: wird das verkaufsgesprach letztendlich zu ei nem

T1: vergleichen zwischen fax a und b * und nicht zu einem
T1: probl em 6sungsgesprachd * das nbcht ich nur bewu"sst
T1: nmachenT * und is die aufgabe des vertrie"bsmannes da
T1: rechtzeitig rauszukomren sie wo"llten das zwarT * aber
Tl: sie sind in diese strukturen reingerutschtd ** deutlich

T1: gewordenT * bewusst geworden allen? *

Der Trainer zieht andere, moglicherweise bei ihm liegende Ursachen fur die
Fehler, z.B. eine unzureichende Vorbereitung des Rollenspiels oder eine fehlen-
de Prufung, ob das erforderliche Sachwissen Uberhaupt vorliegt, nicht in Be-
tracht. Dadurch, dass er seine Handlungen und eine Analyse der Gesamtsituation
aus der Reflexion ausblendet, definiert er die Situation in spezifischer Weise und
inszeniert sich aus der Verantwortung fir sie heraus.

Fir den Trainer, der die Analyse des Ernstfall-Gespréchs anleitet, spielt bel
seiner Situationsdefinition die eigene Beteiligungsweise, die eigenen Moglich-
keiten und die Vorarbeiten, die seinen Expertenstatus in der Situation sichern, in-
teraktiv eine wichtige Rolle. Er thematisiert sich und die Grundlagen seiner Ex-
pertise explizit und schafft dadurch eine gewisse Form von Transparenz.

Nachdem die Gruppe gemeinsam ihre Ergebnisse vorgetragen hat, geht der
Trainer selbst noch einmal durch das Gespréach und thematisiert dabei Aspekte,
die Ubersehen wurden, stellt Zusammenhange zwischen einzelnen Beobachtun-
gen her, die zuvor nicht gesehen wurden, und gelangt so zu einer eigenen Analy-
se und Relevanzeinschdtzung des kommunikativen Verhaltens. Bevor er jedoch
mit seinem Gang durch das Gespréach beginnt, macht er die nachfolgende Voran-
kindigung:
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TR ich hatte naturlich auch en bisschen mehr

TR zeit als sie des durchzukucken und ** &h hier
TR sind so die * die relevanten punkte * die

TR finden sie dann auch hinterher in ihren

TR unterlagend * wir wollten die nur nicht nit
TR austeilen weil sonst wiar=s ja fur sie

TR zu einfach gewesenl

Zunéchst verweist er darauf, dass er fur die eigene Analyse des Gesprachs
mehr Zeit zur Verfigung hatte als die Teilnehmerinnen. Dann kommt er auf die
Analysekategorien zu sprechen, die links neben seinem Transkript, das er als Fo-
lie auf den Overheadprojektor gelegt hat, an den relevanten Gesprachsstellen
stehen (&h hier sind so die * die relevanten punkte * die finden sie dann auch
hinterher in ihren unterlagen). Schliefdlich flgt er noch eine Erklérung an, wa-
rum sich die Analysekategorien nicht auch in den Transkriptunterlagen der Teil-
nehmerinnen finden (wir wollten die nur nicht mit austeilen weil sonst wér=s ja
fur sie zu einfach gewesen).

Die erzeugte Transparenz entspricht auch seinem sonstigen Verhalten, das
weitgehend auf eine egalitdre Beziehung abzielt. Diese Orientierung geht so
weit, dass er die zwischen ihm und den Teillnehmerinnen bestehenden Kompe-
tenz- und Expertiseunterschiede hinsichtlich des Transkripts thematisiert und
auszugleichen sucht.

Genau in diesem Punkt stecken die Risiken. Er arbeitet ndmlich an einer
Selbstdarstellung, in der er nur deswegen als Experte erscheint, weil er etwas
mehr Zeit zur Vorbereitung gehabt hatte als die Teilnehmerinnen. Wenn er aber
nicht wirklich ein substanzieller Experte ist, sondern nur jemand, der einen Zeit-
vorsprung hat, dann ist sowohl seine thematisch-inhaltliche Glaubwiirdigkeit als
auch seine Autoritét prinzipiell gefahrdet. Fast mochte man diesem Trainer raten,
in Zukunft mit solchen Aussagen etwas zurlickhaltender zu sein.

Fazit: Betrachtet man die beiden Trainerinszenierungen und spitzt sie proto-
typisch zu, so ergibt sich fur die drei betrachteten Bereiche (Umgang mit Bewer-
tungskompetenz, Gestaltung der Beziehung zwischen Trainer und Teilnehmern
sowie Situationsdefinition) das folgende Bild:

Bel der Analyse des Rollenspiels reklamiert der Trainer eine alleinige Beur-
teilungskompetenz, seine Beziehungsgestaltung besteht darin, die Teilnehmer
,klein* zu machen und zu halten, und bei der Situationsdefinition hélt er seine ei-
gene Person aus der Verantwortung fir die Situation heraus.

Bel der Analyse des Ernstfall-Gespréchs geht der Trainer davon aus, dass
auch bei den Teillnehmerinnen eine Bewertungskompetenz besteht, seine Bezie-
hungsgestaltung orientiert sich an einem Modell gleichberechtigter Erwachsener
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und bel der Situationsdefinition reflektiert er seine Rolle und Mitverantwortung
fir das Gesamtgeschehen.

Um gleich einem interpretativen Kurzschluss vorzubeugen, sei Folgendes ge-
sagt: Es kommt uns bei der Analyse der beiden Fallbeispiele und der Inszenie-
rung der beiden Trainer nicht auf eine wertende Gegenliberstellung modellorien-
tierter und gespréachsanalytischer Trainer an. Auf der Ebene der beiden analysier-
ten Gesprache kdnnten wir sowieso nur auf den Einzelfall bezogene Aussagen
machen. Uns kommt es vielmehr darauf an, ausgehend von der theoretischen
Annahme der fir die Trainer strukturell notwendigen Inszenierung ihrer Experti-
se, nach den positiven und negativen Implikationen unterschiedlicher Inszenie-
rungstypen zu fragen. In dieser Hinsicht sind die beiden Beispiele zwar Einzel-
falle, représentieren jedoch zwei Pole einer Skala: Sie zeigen zwel grundsétzli-
che Mglichkeiten, wie man sich als Trainer zu der strukturellen Inszenierungs-
notwendigkeit verhalten kann und welche Vor- und Nachteile damit jeweils ver-
bunden sind.

Die spezifische Qualitét der Einzelfélle wird dabei besonders deutlich, wenn
man die oben eingefihrte Intersituativitdt von Kommunikationstrainings in Be-
tracht zieht. Dann wird klar, dass beide Trainer sich in sehr unterschiedlicher
Weise zu dieser intersituativen Qualitdt verhalten und sie einsetzen. Fragt man
unter dem Aspekt der Intersituativitdt weiter nach den grundlegenden Modellen,
die in den Inszenierungen der beiden Trainer zum Ausdruck kommen, so ergibt
sich folgende Bild:

Im Falle der Besprechung des Rollenspiels ist es letztlich das bekannte Mo-
dell einer bestimmten Form schulischen Unterrichts, an dem sich der Trainer o-
rientiert. Seine Inszenierung stellt die Intersituativitéat in Rechnung und aktuali-
siert Teile der fir den schulischen Unterricht typischen Strukturen in der aktuel-
len Situation des Trainings.

Grundlegend fiir die Besprechung des Ernstfall-Gespréchs ist die Orientie-
rung an einem Modell einer Lehr-Lern-Stuation zwischen im Grundsatz gleich-
berechtigten Erwachsenen mit partiell geteilter Expertise. Der Trainer tragt
durch sein Verhalten nicht dazu bei, auf die archetypische Situation zuriickge-
hende Assoziationen zu férdern und fur sich zu nutzen.

Auf der Basis der beiden Einzelfallanalysen l8sst sich ein grundsétzlicher Un-
terschied zwischen den polaren Beispielen feststellen: Auf der einen Seite hat
man die Moglichkeit, die intersituative Qualitdt as Inszenierungsressource und
die damit strukturell verbundenen Implikationen zu nutzen (Machtgefélle, Hie-
rarchie, explizite Kontrolle, tendenzielle , Verschulung” der Teilnehmer, einsei-
tige Bewertungskompetenz, einseitige Strukturierungsgewalt). Auf der anderen
Seite hat man die Mdglichkeit, auf die Ausnutzung der intersituativen Qualitét
der Trainingssituation zu verzichten und sich an einem egalitdren Modell der Si-
tuationsstrukturierung zu orientieren, was auch heifdt, sich mit den damit verbun-
denen Implikationen abzufinden (Aushandlungsnotwendigkeit, Kontroll- und
Aufmerksamkeitsverlust, potenzielle Destabilisierung des Expertenstatus, latente
Selbstgeféhrdung).
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Ausgehend von diesem Befund kann man nun fragen, welche Trainerinsze-
nierung mit Statusgewinn oder mit Statusbedrohung verbunden ist. In welcher
Form kann man sich aso glaubwirdiger als Experte in Sachen Kommunikation
und Vermittlung von Gesprachskompetenz darstellen? Und man kann weiter da-
nach fragen, welche der beiden Inszenierungsformen fir die Vermittiung von
Kommunikationswissen und die Bereitschaft zum Kommunikationslernen for-
derlicher ist. Auf Grund welcher Inszenierung sind also die Teilnehmer/innen
eher bereit, auf die angebotenen Inhalte einzusteigen?

Die Antworten auf diese Fragen sind — selbst fr diese deutlich unterschiedli-
chen Félle — alles andere als evident. Die Fragen verweisen vielmehr auf interes-
sante und notwendige Forschungsprojekte, die u.E. das erganzen kénnen, was
bisher Gegenstand der empirischen Unterrichtsforschung und der Arbeiten zur
Erwachsenenbildung war.

5 Reslimee und Ausblick

Kommunikationstrainings sind Lehr-Lern-Situationen in der Erwachsenenbil-
dung, die selbst wieder kommunikative Situationen und insofern grundsétzlich
reflexiver Natur sind. So evident diesist, so wenig werden aus dieser Evidenz in
Hinsicht auf die Konzeption solcher Trainings bislang die notwendigen Konse-
gquenzen gezogen. Das geflligelte Wort ,, die Teilnehmer da abholen, wo sie ste-
hen“ in einem positiven Verstéandnis? ernst zu nehmen, wirde unter anderem
Folgendes bedeuten:

Der Trainer sollte die Teilnehmer as Erwachsene mit einer bereits ausgebil-
deten kommunikativen Kompetenz betrachten und behandeln. Er sollte diese
vorhandene Kompetenz zu seinen eigenen Gunsten nutzen und sie nicht als min-
derwertig betrachten bzw. ignorieren.

Der Trainer sollte systematisch dartiber reflektieren, mittels welcher Formen
der Inszenierung er sich interaktiv den Status des Experten erwirbt und erhalt
und welche Folgen dies fir die Vermittlung von Gespréachsfahigkeit hat.

Er sollte sich der Implikationen bewusst sein, die mit seiner Entscheidung
verbunden sind, bei seiner Inszenierung die Intersituativitdt des Kommunika-
tionstrainings zu nutzen oder darauf zu verzichten.

9 Esidt interessant, sich die Metaphorik der im Trainingskontext weit verbreiteten Re-
deweise , die Teilnehmer/innen dort abholen, wo sie stehen* hinsichtlich der implizi-
ten Annahmen Uber die Teilnehmer/innen genauer anzuschauen: Sie sind inaktiv und
statisch (sie stehen), sie sind — wie Kinder — unmiindig und subaltern (sie werden ab-
geholt) und sie wissen nicht, wo es hingehen soll (wissten sie es, miissten sie nicht
abgeholt werden). In dieser Metaphorik driickt sich eine Teillnehmerkonzeption aus,
die sich miuhelos zum Schulerstatus im Rahmen schulischer Lehr-Lern-Situationen in
Beziehung setzen |8sst.
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In wissenschaftlich-analytischer Hinsicht wird es Zeit, sich der systemati-
schen empirischen Untersuchung der unterschiedlichsten Situationen kommuni-
kativer Vermittlung von Gespréachsféahigkeit im Training zu widmen. Neben inte-
ressanten Erkenntnissen im Bereich der Vermittlungspraxis wirden sich automa-
tisch fur den Bereich der Trainerausbildung auf der Hand liegende Mdglichkei-
ten der Anwendung ergeben.

Diese Empirie kdnnte dann auch dazu beitragen zu Uberprifen, ob in Kom-
munikationstrainings de facto — und nicht nur dem Anspruch nach — Gesprachs-
kompetenzen vermittelt werden und was neben bzw. anstatt Gesprachsfahigkei-
ten sonst (noch) vermittelt wird.
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Anhang
Liste der verwendeten Transkriptionszeichen

K Sigle fir einen Kommentar bezogen auf eine
Sprecherin

Sabine: |ja aber | simultan gesprochene Auferungen stehen
Renate: |nein nie| untereinander

* kurze Pause
** etwas langere Pause (bis max. 1 Sekunde)
*3, 5* langere Pause mit Zeitangabe in Sekunden

= Verschleifung eines Lautes oder mehrerer Laute
zwischen Wortern (z.B. sa=mer fir sagen wir)

/ Wort- oder Konstruktionsabbruch

(...) unversténdliche Sequenz

+ sehr schneller Anschluss

0 steigende Intonation (z.B. kommst du nit 1)
2 fallende Intonation (z.B.j et zt stimmt esy)

- schwebende Intonation (z.B.i ch sehe hier-)

auffallige Betonung (z.B. aber ge“rn)
auffallige Dehnung (z.B.i ch war so: fertig)

«~imer ich> langsamer (relativ zum Kontext)
—i mer hi n« schneller  (relativ zum Kontext)
>vielleicht< leiser (relativ zum Kontext)
<manchmal > lauter (relativ zum Kontext)

Sabi ne: |ach so: | .
K | I RONI SCH  Kommentar zur Auferung (auf der Kommentarzeile)
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Kommunikatives Selbst-Coaching im beruflichen Alltag.
Ein sprachwissenschaftliches Trainingskonzept am Beispiel
der klinischen Gespréachsfihrung.

Johanna L alouschek

Abstract

In diesem Beitrag wird ein bisher wenig beleuchteter Vermittlungsaspekt fo-
kussiert: Nicht, was innerhalb von Kommunikationstrainings gelernt wird, son-
dern wie man im (beruflichen) Alltag selbst an der eigenen Gesprachskompe-
tenz arbeiten kann. Dargestellt wird das Konzept eines Trainings zum kommu-
nikativen Selbst-Coaching auf sprachwissenschaftlicher Basis und seine Ent-
wicklung und Erprobung in der medizinischen Ausbildung: Medizinstudentin-
nen sollen dazu befahigt werden, die eigene Gespréachsfiihrungskompetenz in
Ausbildung und beruflichem Alltag selbsténdig zu Uberpriifen, zu Uberwachen
und zu verbessern, und zwar unter Einsatz herkémmlicher und leicht anwend-
barer Methoden der Gesprachsforschung. Das Trainingskonzept umfasst die
Vermittlung eines , sprachwissenschaftlich basierten Handwerkszeugs' zur
selbsténdigen Dokumentation, Auswertung und Verbesserung der gefihrten
Gespréache sowie die Entwicklung eines ,Manuals zur Gesprachsfiihrung”, das
an die Erfordernisse und praktischen Mdglichkeiten der Teilnehmerinnen an-
gepasst und stufenweise verdnderbar ist. Die Ubertragbarkeit dieses Trainings-
konzepts auf andere Berufsgruppen ist unproblematisch, da lediglich inhaltli-
che Anpassungen vorgenommen werden missen, die Methode selbst unveran-
dert bleibt.

1 Kommunikatives Selbst-Coaching und seine Ver mittlung

Kommunikatives Selbst-Coaching bedeutet, dass Personen in der Lage sind, ih-
re eigene Gesprachsfuhrungskompetenz in Ausbildung und beruflichem Alltag
Zu beobachten, zu tberprifen und zu verbessern, und zwar unter Einsatz her-
kémmlicher Methoden der Gespréachsforschung.

Ein sprachwissenschaftlich basiertes Training zum kommunikativen
Selbst-Coaching soll dazu befahigen,
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e in effizienter, 6konomischer und fur die berufliche Praxis relevanter Art
und Weise ein ,Interaktionsproblem”, dem man nachgehen mdchte, zu
formulieren,

o die entsprechenden Gespréche und Interaktionsereignisse fir eine linguisti-
sche Analyse zu dokumentieren und aufzubereiten,

e sich ein praktikables Analyseinstrumentarium anzueignen, das es ermég-
licht, wiederkehrende effiziente und ineffiziente Strukturen auch in nur we-
nigen Gespréachen zu erkennen,

o dternative Gespréchsstrategien, Gespréachsformen und mégliche Ldsungen
zu entwickeln und auszuprobieren.

Die Prinzipien dieses Trainings entsprechen denen, diein Fiehler & Sucha
rowski (1992, 33f) fir diskursanalytische Kommunikationstrainings generell
dargestellt sind: Das Training ist empirisch, mikroskopisch, analytisch, dialo-
gisch, aternativenorientiert und zyklisch. Darlber hinaus hat die Vermittlung
von kommunikativem Selbst-Coaching aber noch eine Spezifik: Die Teilneh-
merinnen sollen durch das Training befahigt werden, ihre Gespréachsfiihrung
von da an selbst zu evaluieren und kontinuierlich an ihr zu arbeiten.

Deshab ist es das spezielle Ziel des Trainings, ein gespréchsanalytisch ba-
siertes ,, Handwerkszeug” zu vermitteln, also ein leicht anwendbares Metho-
deninventar aus der empirischen Gespréchsforschung zur Aufnahme und Aus-
wertung der gefihrten Gesprache. Im Zuge des Trainings wird zudem ein Ma-
nual mit ,, Ratschldgen & Tipps zur Gesprachsfiihrung” bereit gestellt, das ex-
akt an die Fahigkeiten und Bedirfnisse der jeweiligen Zielgruppe angepasst ist.
Praktische Anforderungen an die Teillnehmerlnnen sind, jeweils ein im berufli-
chen Alltag selbst gefiihrtes Gesprach mit Klientinnen, Mitarbeiterlnnen, Kun-
dinnen etc. auf Tontréger aufzuzeichnen, das Setting zu protokollieren, das Ge-
spréch grob zu verschriften und sich analyseleitende Fragestellungen zur Ge-
spréchsfiihrung zu tberlegen.

Das Training besteht im Prinzip aus folgenden Schritten:

Erléuterung des Seminarablaufes und des Trainingskonzepts

Erhebung des Vorwissens zur jeweiligen beruflichen Gesprachsfiihrung

Dokumentation der Gespréche — Aufnahme und V erschriftung

Auswertung der Gespréche — Analysekategorien und Analyseschritte

Optimierung — Entwicklung alternativer Gespréchsstrategien

Die Ablaufstruktur des Trainings kann flexibel an die konkreten Rahmen-

bedingungen der entsprechenden Institutionen bzw. Organisationen oder Be-

triebe und deren Aus- oder Forthildungspraxis angepasst werden, also z.B. fort-
laufend begleitend oder punktuell.

gprpwDdE
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2 Ein Beispiel: Kommunikatives Selbst-Coaching in der klinischen
Gesprachsfiihrung

Im Folgenden mdchte ich den inhaltlichen und organisatorischen Ablauf eines
solchen Trainings detailliert am Beispiel der medizinischen Gesprachsaushil-
dung darstellen.

Im Rahmen des Modellstudiengangs Medizin der Universitdt Witten-
Herdecke wird das Projekt ,, Kommunikation, Wissenschaft und Ethik” durch-
gefiinrt. Dieses Projekt hat zum Ziel, den angehenden Arztinnen neben den na-
turwissenschaftlichen Grundlagen, dem klinischen Wissen und den praktischen
Fertigkeiten weitere Grundkompetenzen in den Bereichen Kommunikation und
Wahrnehmung, Wissenschaftlichkeit und Methodologie sowie Medizinethik
und Medizingeschichte zu vermitteln. Es geht hierbei weniger um einen zusétz-
lichen Unterricht in Spezialkenntnissen, sondern vielmehr darum, Perspektiven
fur die spétere medizinische Praxis zu 6ffnen und einen angemessenen und
~reichen” Blick auf den Menschen zu ermdglichen. Die genannten Bereiche
durchziehen al's studienbegleitende Aushildungsstrange den sechsjdhrigen Mo-
dellstudiengang, fur die Zulassung zur arztlichen Prifung ist der Besuch von
Veranstaltungen aus allen Bereichen erforderlich.

Im 4. Semester des Modéllstudiengangs absolvieren die MedizinstudentIn-
nen erstmals ein mehrwochiges Praktikum auf klinischen Sationen, in dessen
Rahmen sie den beruflichen Alltag einer Station kennenlernen sollen und u.a
auch selbsténdig Anamnesen (Erstgesprache) mit Patientinnen fihren. Die
sprachwissenschaftliche Begleitung soll — Uber die einzelnen Gespréche hinaus
— die angehenden Arztinnen dazu befshigen, Gesprache mit Patientlnnen zu
dokumentieren und die Praxis der eigenen Gespréachsfiihrung auszuwerten.

Die Ablaufstruktur dieses Trainings sieht eine Einfihrungsveranstaltung zu
Beginn des klinischen Praktikums vor sowie zwei mehrstiindige Auswertungs-
sitzungen nach dessen Abschluss und nach Vorliegen der verschrifteten
Anamnesen.

In der Einfuhrungsveranstaltung wird das Konzepts des kommunikativen
Selbst-Coachings und das Ziel des Trainings erlautert und ein Brainstorming
zum Vorwissen der Studierenden Uber &rztliche Gespréchsfiihrung durchge-
fahrt. Dann werden die notwendigen methodischen Instrumente zur Dokumen-
tation der Anamnesen, also zur Aufnahme und Verschriftung, vermittelt.

In den Auswertungssitzungen wird anhand der verschrifteten Anamnesen
die Methode der linguistischen Gespréchsanalyse eingefiihrt und gelibt; darin
eingeflochten wird gespréachsanalytisches Basiswissen zur Ablaufstruktur von
Gespréchen und zu den Spezifika érztlicher Kommunikation vermittelt. Ziel ist
es, die angehenden Arztinnen in die Lage zu versetzen, effiziente und ineffi-
Ziente Interaktionsstrukturen zu erkennen und alternative Gespréchsstrategien
oder andere, z.B. interaktionsexterne Lésungen zu entwickeln und auszupro-
bieren, und sie zu motivieren, diese Fertigkeiten in der weiteren Ausbildung
und inihrer spéteren beruflichen Praxis auch einzusetzen.
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2.1 Schritt 1; Erlauterung des Seminarablaufes und des Trainingskonzepts

Der Aufbau des Seminars entspricht dem Aufbau einer empirischen Untersu-
chung. Deshalb erfiillt die ausfuhrliche Erléuterung des Seminarablaufes meh-
rere Funktionen: Erstens dient sie den Studierenden zur Orientierung tiber den
zeitlichen und inhaltlichen Rahmen der Veranstaltung, zweitens dient sie dazu,
das Ubliche methodische Vorgehen empirischer Gespréchsforschung zu ver-
deutlichen und es unmittelbar erfahrbar zu machen — mit dem Ziel, das, was
man vermitteln mochte, gleichzeitig auch schon zu tun.

Zieledes Seminars

1. Evaluation der Anamnese-Technik
2. Vermittlung von Fahigkeiten fir kommunikatives Selbst-Coaching

Schritte des Seminars

1. DOKUMENTATION DESIST-ZUSTANDES
Ton-Aufnahme, Gesprachsprotokoll, Verschriftung einer Anamnese

2. ANALYSE DESIST-ZUSTANDES
Formulierung relevanter Fragestellungen und Anwendung von Analyse-
kategorien, Verallgemeinerung

3. HERSTELLUNG DES SOLL-ZUSTANDES
Erarbeitung und Erprobung von Alternativen und Optimierungsstrate-
gien

Aufgrund des von der gesamten Ausbildungsplanung abhéngigen Semi-
narablaufes gibt es keine Mdglichkeit, die erarbeiteten Alternativen in der Ge-
spréchsfiihrung bzw. das neu erworbene Wissen in weiteren Anamnesen direkt
umzusetzen und weitere und differenzierende Erfahrungen zu sammeln (vgl.
dazu die kritischen Anmerkungen am Ende des Beitrags). Dieser — quasi 4. —
Schritt ist fur das kommunikative Selbst-Coaching in der Praxis natlrlich von
zentraler Bedeutung. Die Darstellung des vollstdndigen Prozesses einer kom-
munikativen Qualitatskontrolle und seiner Zyklizitét behalt diesen Schritt aber
zumindest im Blickfeld (siehe Tab., S. 141).

Diese Informationen sind auf Flip-Charts festgehalten, so dass auf sie in
den spéteren Auswertungssitzungen an den relevanten Stellen Bezug genom-
men werden kann. Dies hélt die Arbeit mit den Anamnesen so praxisrelevant
wie mdglich und hilft auch, die methodische Position einzelner Analyseschritte
bewusst zu machen und den Prozess sukzessive zu internalisieren.
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Zyklischer Prozess der kommunikativen Qualitatskontrolle
Gespréach mit Patient/in (KlientIn, Mitarbeiterin etc.)
U
Video/Ton-Aufnahme
U

Verschriftung
Analyse des I st-Zustandes
U
Entwicklung alternativer Strategien
U

Praktische Umsetzung/Neue Erfahrungen sammeln

Gespréach mit Patient/in (KlientIn, Mitarbeiterin etc.)

2.2 Schritt 2; Erhebung des Vorwissens zur klinischen Gesprachsfiihrung

Fir den Bereich ,,Kommunikation und Wahrnehmung” des Modellstudien-
gangsprojekts werden in den ersten Semestern Ubungen mit Simul ati onspatien-
tinnen und Rollenspiele zur arztlichen Kommunikation angeboten, aber auch
Wahrnehmungspraktika und Einfiihrungen in die klinische Anamnese und in
die Kommunikationspsychologie. Dies bedeutet, dass die Studierenden des 4.
Semesters sich zwar schon mit dem Thema Arzt-Patienten-Kommunikation
auseinandergesetzt haben, aber Ublicherweise noch tber keine praktischen kli-
nischen Erfahrungen verfiigen. Diese Erfahrungen machen sie gerade in dem
mehrwéchigen klinischen Praktikum, das von dem sprachwissenschaftlichen
Training begleitet wird.

In einem einleitenden, gemeinsamen Brainstorming zur Frage ,Wasist eine
gute Anamnese?” wird das bestehende Vorwissen der Studierenden zur Anam-
neseerhebung ermittelt, das auch Aufschluss Uber deren Annahmen, Wertungen
und internalisierte Normen beziliglich einer ,richtigen” arztlichen Gespréachs-
fuhrung gibt.

So zeichnet sich eine ,,gute Anamnese” nach Einschdtzung der Studieren-
den durch Effizienz aus, also dadurch, dass die Frageabfolge chronologisch er-
folgt, rasch moglichst viel erhoben wird, keine unwichtigen Fragen gestellt
werden, ein friher Fokus auf das Kernproblem gesetzt wird und man schnell zu
einem ,gezielten Ergebnis’ kommt. In diesen Formulierungen verbergen sich
eine ganze Reihe wenig konkreter oder ungeklarter Bedeutungen wie ,,unwich-
tig”, ,schnell”, ,mdglichst viel” oder ,gezielt”, die in der konkreten sprachli-
chen Umsetzung Probleme aufwerfen.

Diesem Anspruch an Effizienz steht ein Anspruch an Patientenorientiert-
heit gegentiber: Eine ,,gute Anamnese” zeichnet sich auch dadurch aus, eine
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vertrauensvolle, offene Atmosphére herzustellen, den Patientlnnen ausreichend
Raum fur ihre Erzahlungen, Fragen und Bedirfnisse zu geben, ihnen aufmerk-
sam zuzuhéren, und sich einen Gesamtiberblick Uber sie als individuelle Per-
sonen zu verschaffen. Dieser Anspruch an Patientenorientiertheit erfordert
schon beim ersten Hinsehen vollig andere sprachliche Handlungen als der An-
spruch an Effizienz.

Und so gehdrt es, nach Einschétzung der Studierenden, auch zu einer ,gu-
ten Anamnese’, die Problematik dieser vielfaltigen und wider sprichlichen An-
forderungen sprachlich bewdtigen zu kdnnen. Also z.B. erfolgreiche Strate-
gien der Einschrankung zur Verfligung zu haben, wenn Patientlnnen viel und
ausfihrlich erzéhlen oder ihnen, selbst wenn Zeitnot herrscht, das Gefihl zu
vermitteln, dass sie individuell wahrgenommen werden und dass das Gespréch
dennoch effizient und qualitativ ausreichend ist. Und schliefdlich und endlich
macht auch eine angemessene Realisierung der arztlichen Expertenrolle eine
»gute Anamnese” aus, also die Faden des Gespréchs in der Hand zu behalten,
das Befindens- oder Krankheitsproblem rasch und sicher zu erkennen und fach-
liche Kompetenz zu zeigen.

Die Funktion dieser Explizierung ist es auch, den Studierenden Raum zu
geben, die betrachtlichen und selten reflektierten oder problematisierten Wi-
derspriiche im Hinblick auf die Anforderungen an eine gleichermal3en effizien-
te wie patientenorientierte arztliche Gespréchsfihrung festzuhalten und zu ver-
deutlichen. Denn diese hohen Anforderungen liegen dem Modellstudiengang
Medizin konzeptionell zu Grunde und stehen den Studierenden mehr oder we-
niger bewusst als Lernaufgabe vor Augen. In den Auswertungssitzungen kon-
nen diese — auf Flipchart festgehaltenen — Punkte bei geeigneten Gesprachsstel-
len oder Losungsiiberlegungen aufgegriffen und in ihrer Realisierbarkeit
und/oder Widersprichlichkeit anschaulich gemacht und diskutiert werden.
Damit dient das Training zum kommunikativen Selbst-Coaching auch zur Re-
flexion der internalisierten Normen der Gespréchsfihrung.

2.3 Schritt 3: Dokumentation der Anamnesen — Aufnahme und Ver schriftung

Der dritte Schritt des Trainings besteht in der praxisgerechten Vermittlung me-
thodischer Instrumente zur Dokumentation eines selbstandig gefiihrten Anam-
nesegespréchs mittels
e Ton-Aufnahme (Kassette, Minidisk),
e Erstellung eines ausfiihrlichen Gesprachsprotokolls und
e Herstellung eines Basis-Transkripts.

Dazu sind Lernmaterialien entwickelt worden, die den Studierenden dann
im Verlauf des Praktikums zur Verfligung stehen. Besonderes Augenmerk wird
darauf gelegt, den genauen Zweck der einzelnen methodischen Schritte zu ver-
deutlichen und auf vorteilhafte Nebeneffekte und langfristige Lerneffekte hin-
Zuwei sen.
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So ist die Funktion eines ausfiihrlichen Gespréachsprotokolls natirlich die,
die jeweiligen Gesprachsbedingungen wie Ort, Zeitpunkt, Teilnehmerinnen
und personliche Einschétzungen und Eindriicke aktuell festzuhalten. Ein sol-
ches Gespréachsprotokoll kann bei der nachfolgenden Auswertung aber auch als
wichtige Gedachtnisstiitze fungieren, die erste, spontane Einschdtzung des Ge-
spréchsverlaufs mit dem Ergebnis der Verschriftung und Analyse zu kontras-
tieren und ggf. zu differenzieren. Die Anfertigung von Gesprachsprotokollen
kann aber auch helfen, die Wahrnehmung fir Gesprachssituationen zu schérfen
und Personen und situative Umstande bewusster und deutlicher zur Kenntnis
zu nehmen. Okonomischerweise bietet es sich an, dieses Gesprachsprotokoll
im Anschluss an das Gespréch direkt in das Aufnahmegerét zu sprechen und es
mit der Gespréchsverschriftung schriftlich festzuhalten.

In dhnlicher Weise wird die Sinnhaftigkeit und Nitzlichkeit von Trans-
kriptionen dargestellt, da diese ihrer Genauigkeit wegen erfahrungsgemald zu-
erst as zu aufwandig und zu kompliziert bewertet werden. Die Funktion von
Transkriptionen wird mit dem Bild einer ,,Landkarte” von Gesprachen verdeut-
licht, die ein Gebiet grafisch abbildet und die Orientierung bietet und aus-
schnittsweise wie mit Zoom ndher herangeholt werden kann. Dazu ist die mehr
oder weniger vollstandige Erfassung des gesamten ,, Gebietes’ erforderlich, al-
so aler Interaktionsphénomene, wie z.B. Horersignale oder Unterbrechungen.
Anhand einiger Transkriptionsbeispiele aus einem &rztlichen Gespréch wird die
interaktive Funktionalitdt solcher gerne ,vernachlassigter” Phanomene illust-
riert. Mit diesen Beispielen wird — quasi als Nebeneffekt — auch schon die Me-
thode des Gespréchsanalyse (induktiv) eingefiihrt und auf einige interessante
Interaktionsprozesse in arztlichen Gespréachen aufmerksam gemacht.

In diesem Zusammenhang wird auf einen wichtiger Lerneffekt beim Ver-
schriften der eigenen Gespréche hingewiesen: Durch die Herstellung eines
Transkripts kann man das eigene Gesprachsverhalten genau kennen lernen und
Sensibilitét und Wahrnehmung in Bezug auf die eigenen Gesprachsfihrungs-
techniken erhdhen, was sich auf alle weiteren Gesprache giinstig auswirken
kann.

Fir die Verschriftung der Anamnesen wird ein vereinfachtes Transkripti-
onssystem zur Erstellung eines sogenannten Basis-Transkripts bereitgestellt,
mit dem alle tblicherweise relevanten Kategorien der Gesprachsproduktion, al-
so Pausen, grobe Intonationsverlaufe, Betonungen und gleichzeitiges Sprechen
erfasst werden kdnnen. Die Arbeitsunterlagen enthalten neben den Transkripti-
onskonventionen alle weiteren notwendigen Hinweise zum Layout, zum Da-
tenschutz, ein ausfihrliches Transkriptionsbeispiel, Tipps zum praktischen und
Okonomischen Vorgehen beim Verschriften, aber auch eine kurze Darstellung
der methodischen Unterschiede zu nachtréglich angefertigten Gedéchtnisproto-
kollen oder Mitschriften wahrend der Anamnesen.

Im Verlauf des Seminars zeigte sich, dass der Vorgang des Verschriftens
von den Studierenden nicht as zu aufwéandig oder zu kompliziert empfunden
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wurde, sondern im Gegentell als interessante Aufgabe; die Qualitét der
Verschriftungen der Anamnesen war durchweg ausgezei chnet.

2.4 Gesprachsanalytische Konzepte zur klinischen Gespréachsfiihrung

Bevor ich auf die Darstellung der Analyseschritte des Trainings eingehe,
maochte ich die wichtigsten gespréachsanal ytischen Konzepte zur klinischen Ge-
sprachsfiihrung bei der Anamneseerhebung darstellen, um diesen Prozess bes-
ser nachvollziehbar zu machen:

Eine Anamnese besteht als Gespréach aus mehreren Teilen, die unterschied-
liche Funktionen fiir Arztinnen und Patientinnen erfiillen. Diese qualitativ un-
terschiedlichen Gespréchsteile stellen géanzlich unterschiedliche Anforderungen
an die arztliche Gesprachsfihrung. Fur einen effizienten Gesprachsablauf mis-
sen die Wechsel und Ubergange durch entsprechende sprachliche Handlungen
deutlich gemacht werden.

Diese Gesprachsteile sind neben der eigentlichen Anamnese der Ge-
sprachsbeginn mit Gespréachserdffnung, Begriung, Vorstellung und gemein-
samer Orientierung Uber den Gespréchszweck und die geplanten Gespréchs-
schritte und das Gespréachsende mit abschlieRender Nachfragemdglichkeit, O-
rientierung Uber die néchsten folgenden (Behandlungs-)Schritte und der Ge-
spréchsbeendigung. Darin eingebettet findet wie gesagt die eigentliche Anam-
nese statt, die selbst aus mehreren unterschiedlichen Abschnitten besteht.

Der darstellungsorientierte Abschnitt der Anamnese dient der Schilderung
der aktuellen Beschwerden durch die Patientinnen. Seitens der Arztin-
nen/Studentinnen ist er durch offen formulierte Erzéhlaufforderungen geprégt,
seitens der Patientlnnen, denen hier die Gestaltung des Gespréachsablaufs ob-
liegt, durch erzahlendende Aktivitdten. Die Arztinnen/Studentinnen befinden
sich vor allem anfangs verstérkt in der Rolle der Zuhérenden, ohne dass sie ih-
re prinzipielle gespréchsstrukturierende Rolle aufgeben, die sie auf Grund ihrer
Position a's Expertinnen und Behandelnde einnehmen. Sie haben die Aufgabe,
die Darstellungen der PatientInnen durch Horersignale, vertiefende Nachfragen
und Kl&rungen interaktiv zu stiitzen, erst gegen Ende gezielt noch fehlende In-
formationen einzuholen und das Gesamtbild schliefdlich gemeinsam mit den
Patientinnen abzustimmen. Der gesamte darstellungsorientierte Abschnitt ist
inhaltlich wie gespréchsorgani satorisch schwach vorstrukturiert.

In den frageorientierten Abschnitten der Anamnese geht es um die Erhe-
bung der Vorgeschichte der Patientinnen, also um Kinderkrankheiten, friihere
Erkrankungen und Operationen, um den aktuellen Gesundheitszustand sowie
um die Erfassung der personlichen Daten. In diesen Abschnitten liegt die inter-
aktive Gestaltung vor allem bei den Arztlnnen/Studentinnen, indem sie die je-
weiligen thematischen Bereiche durch vorwiegend geschlossene Fragen und
Entscheidungsfragen mit Antwortvorgaben abarbeiten. Die gespréachs
organisatorische Aufgabe der Arztlnnen/Studentinnen ist es, dieses ihnen rou-
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tinemalig ,,im Kopf” zur Verfiigung stehende Gesprachsablaufschema fur die
Patientlnnen transparent zu machen, d.h. jeden Unterabschnitt mit einer ent-
sprechenden kurzen und verstandlichen Standardformulierung einzufthren, so
dass den Patientinnen die Fragen nicht wie beliebige Themenspriinge erschei-
nen. Diese inhaltlich zum grof3en Teil standardisierten Fragen fihren in diesen
Abschnitten Ublicherweise zu einer interviewartigen Abfolge von Frage-
Antwort-Sequenzen. Zu beachten ist hier, dass das Routinemadige dieser Ab-
schnitte nicht zu ,routinemalBigem Fragen” verfihrt, also zu verkirzten, ver-
dichteten oder suggestiven Frageformulierungen, die ein angemessenes und
differenziertes Antworten erschweren. Diese Abschnitte sind per definitionem
gespréchsorganisatorisch stark vorstrukturiert.

Die von Arztinnen so oft geforderte Gesprachsokonomie und die Beach-
tung dieser Ergebnisse bzw. Forderungen stehen in direktem und positivem
Zusammenhang: Auf den ersten Blick scheint esin einem ohnehin Uberlasteten
beruflichen Alltag nur ein weiteres Mehr an zeitlichem und personlichem Auf-
wand zu bedeuten, ausreichende globale und lokale Orientierungshandlungen
Uber Gesprachszweck und Gesprachsverlauf zu geben, das Gespréch explizit zu
strukturieren, eindeutige Erzahl, rdume” fur die Patientinnen zu schaffen, ge-
meinsame A bstimmungen durchzufiihren und gut verstéandliche und eindeutige
Formulierungen zu verwenden. Bei genauerer Betrachtung sorgt jedoch gerade
diese Aufmerksamkeit und der bewusste und gezielte Einsatz solcher sprachli-
chen Handlungen fir Klarheit und Nachvollziehbarkeit — und zwar fir beide
Gespréchsteilnehmerinnen; d.h., sie fordern Versténdlichkeit, zusammenhén-
gende Schilderungen, spezifische Antworten und damit eindeutige, transparen-
te und reibungslose Gesprachsverlaufe. Eine Missachtung dieser Grundbedin-
gungen, also z.B. Gespréchsteile zu Ubergehen, Patientinnen mangelhaft oder
gar nicht zu orientieren oder auch die eigentliche Erzdhlphase durch Fragen
stark zu steuern und eng zu kontrollieren, wirkt sich immer interaktionsstérend
aus, denn sie fordert Missverstandnisse, unspezifische oder wiederholte Dar-
stellungen, Unterbrechungen oder einander behindernde Gespréchsinteressen,
die adlzuoft in komplizierten, ineffizienten und unbefriedigenden
Gespréchsverldufen enden. Eine solche Missachtung beruht auf der falschen
Annahme, eine effizientere und Okonomischere Kommunikation mit
Patientlnnen liefe sich am besten durch Verkiirzung, Komprimierung und
Reduktion der Patientenorientierung erreichen.

Das Verstandnis fur diese Zusammenhénge und die Beachtung der Grund-
bedingungen im Gespréch mit den Patientlnnen filhrt — quasi von selbst — zu
einer Veranderung der arztlichen Gesprachsfiihrung, ohne dass eine Vielzahl
von einzelnen Kommunikationsregeln , eintrainiert” werden misste. Gemein-
sam mit der praktischen gesprachsanalytischen Ubung an unterschiedlichen
Anamnesen kommt es zu einem wachsenden Verstandnis fur die unterschiedli-
che situative Angemessenheit von sprachlichen Handlungen und zu einer Sen-
sibilisierung fur interaktive Prozesse und Wirkungszusammenhange. Diese
Aufmerksamkeit fir die Gespréchsprozesse, fir die notwendigen und berech-
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tigten Orientierungs- und Informationsanspriiche der Patientinnen und fur die
Notwendigkeit ihrer Einbindungen in die Gespréchsgestaltung und den Ge-
spréchsablauf geht langfristig mit der Einnahme einer patientenorientierten
arztlichen Haltung einher — ebenfalls ohne dass diese noch ,extra’ gelehrt
werden musste. Damit steigt nicht nur die Effizienz der Gespréche, sondern
auch die Qualitat der Beziehung zwischen Arztinnen und Patientlnnen.

2.5 Schritt 4: Auswertung der Anamnesen — Analyseschritte und Optimierung

Nach Beendigung des Praktikums und Vorliegen der Verschriftungen erfolgt
eine gemeinsame Auswertung der Anamnesen auf der Basis ausgewdhlter lin-
guistischer Kategorien. Die Auswertung erfolgt in Schritten, die geeignet sind,
sich sowohl die Methode der sequenziellen Gesprachsanalyse im Wesentlichen
anzueignen und praktisch zu erproben als auch gespréchsanalytisches Basis-
wissen zu Konstruktionsmechanismen und Ablaufstrukturen von Gespréachen
und zu den Spezfika arztlicher Kommunikation zu erwerben.

Besonderes Augenmerk wird auf folgende Punkte gelegt: Auf die Frage-
und Problemstellungen, die von den Studierenden zu ihren eigenen Anamnesen
schon festgehalten wurden, auf die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse der
Einzelgesprachsanalysen (Fallanalysen) und auf die Entwicklung und Erpro-
bung alternativer Strategien der Gespréchsfiihrung. Denn dies sind die Punkte,
um die es in der spateren beruflichen Praxis geht: Das Erkennen effizienter
oder ineffizienter Interaktionsstrukturen, die Formulierung des ,, Interaktions-
problems’, dem nachgegangen werden soll, das Wiedererkennen des Allge-
meinen im Besonderen, also das rasche Finden des wiederkehrenden Problems
auch in nur einzelnen Gespréachen, sowie die Entwicklung und Beurteilung von
aternativen Gesprachsstrategien oder aber auch interaktionsexternen Ldsun-
gen, wie z.B. die Veranderung von bestehenden organisatorischen Ablaufen.

Nun zum Ablauf der Auswertungssitzungen im Einzelnen: Die Analyse der
ersten Anamnese erfolgt gemeinsam in der Grof3gruppe, gearbeitet wird mit
der Aufnahme und dem Transkript. Die Interaktionsphéanomene, die durch
spontane Thematisierung der Studierenden und spéter auch durch entsprechen-
de Hinweise der Trainingdeiterin in Erscheinung treten, werden zuerst gesam-
melt, dann grob systematisiert. ,, Je nach Bedarf” wird entsprechendes linguisti-
sches Input anhand auf- und vorbereiteter Unterrichtsmaterialien vermittelt: In-
put zu den allgemeinen gespréachsanalytischen Bereichen wie z.B. ,, Gespréchs-
zweck, Gesprachsstruktur und Gespréchsabschnitte”, ,, Fragetypen und Frage-
Antwort-Segquenzen” und ,, Mechanismen der interaktiven Prozessierung/Bear-
beitung von AuRerungen”, oder Input zum speziellen Bereich &rztliche Kom-
munikation und Anamneseerhebung, wie z.B. ,, Ablaufstruktur von Anamnesen
und &rztliche Gesprachskontrolle”, ,, Arzt/Patienten-Rollen und interaktive Res-
sourcen” oder ,, Orientierungshandlungen und Gesprachsokonomie”.
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Diesen gemeinsamen Bearbeitungsprozess mdchte ich an einigen Beispie-
len aus einer Anamnese veranschaulichen. Das Gesprach wird von einem Stu-
denten (SM) geflhrt, es findet im Arztzimmer einer chirurgischen Abteilung
statt, die Patientin (PW) wurde von der Ambulanz tberwiesen und hat vermut-
lich eine Blinddarmentziindung.

Beispiel Gesprachsbeginn, Gesprachsaweck und Orientierung

02 SM: un:dich fang jetzt dann einfach mit der Befragung an. - ok. lhr Name is? ‘

Analyse: Der Student kommentiert zwar sein beabsichtigtes Tun (,,ich fang
jetzt ... an*), der Gespréchszweck wird fir die Patientin so aber nicht verdeut-
licht. Der Ausdruck ,,Befragung” engt die folgende I nteraktion auf eine spezifi-
sche, eigentlich nicht intendierte Gespréchsform ein. Es fehlt eine gemeinsame
einleitende Orientierungsphase.

Bearbeitung: Hier erfolgt Input zur interaktiven Gestaltung des Gesprachs-
beginns, also zur Gespréchserdffnung, zur Einleitung einer gemeinsamen Ori-
entierungsphase und zur Verdeutlichung des Gesprachszwecks fur die Patien-
tin, weiters wird auf den Unterschied zwischen Beginn des Gespréchs/der In-
teraktion und Beginn der Anamnese aufmerksam gemacht.

Beispiel Einleitung des darstellungsorientierten Anamneseabschnitts

12 SM: gut. Wenn Sie mir dann vielleicht als erstes einfach mal von: Thren Haupt=
13 SM: beschwerden erzéhlen. Weshalb sind Sie heute in die Klinik gekommen.
14: PW: ja: dh vielleicht fang ich am Anfang an? Das vor vor einigen Wochen dh
15 PW: fing es mit Bauchschmerzen an 8hm die ich erst nicht erkléren konnte. (...)

Analyse: Die einleitende Aufforderung zur Beschwerdenschilderung (12-
13) ist erzéhlungsfordernd und mittels offener Frage formuliert. Die Qualitét
dieser Erzéhlaufforderung zeigt sich in der Reaktion der Patientin, die zu einer
ausfuhrlichen Schilderung ansetzt.

Bearbeitung: Hier erfolgt Input zur linguistischen Unterscheidung zwischen
erzéhlungsfordernden und -unterbindenden Fragen, zur speziellen interaktiven
Qualitét des darstellungsorientierten Abschnitts von Anamnesen und vor allem
zur Verdeutlichung der gespréchsfiihrenden Rolle der Patientlnnen.

Beispiel Frageaktivitét und Interaktionsrollen

Ein weiteres Beispiel aus der Beschwerdendarstellung veranschaulicht den
Rollenwechsel der Patientin von der Rolle der Erzéhlenden zur Rolle der Ant-
wortenden, ausgel6st durch die spezifischen Frageformulierungen des ge-
sprachsfiihrenden Studenten.
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19 PW: adso dass eswirklich in der Seite zieht und vor alem jetzt im Leistenbereich.
20 SM: mhm. und wo? rechts oder links?

21 PW: rechts.

22 SM: mhm. und haben Sie noch irgendwas éhm, also haben Sie sich fiebrig

23 SM: beispielsweise gefihlt? [oder

24 PW: [jagenau.

Analyse: Nach der Entscheidungsfrage ,,rechts oder links?” (20) verbleibt
die Patientin in der Rolle der Antwortenden und es entwickelt sich nachfolgend
eine langere Frage-Antwort-Sequenz. Die Weiterfilhrung der Beschwerdendar-
stellung durch die Patientin ist ausgesetzt. Das Interessante an diesem Prozess
ist die Geschwindigkeit und vor allem Unauffélligkeit, in der er ich vollzieht.

Bearbeitung: An dieser Stelle wird die interaktive Bedeutung und Wir-
kungsweise von Nachfragen in Erzéhlungen und Beschwerdenschilderungen
verdeutlicht und der Unterschied zwischen patientengeleiteten und wissensge-
leiteten Fragen dargestellt. Dann wird die Aufmerksamkeit darauf gelenkt, dass
mit jeder sprachlichen Handlung auch eine Rollenzuweisung an das Gegentiber
erfolgt, so dass man eine gewisse Sensibilitét dafiir entwickeln muss, welche
Rolle man dem Patienten/der Patientin lokal zuweist bzw. zuweisen will: die
Rolle des/der Erzéhlenden oder die Rolle des/der Antwortenden. Solche Se-
guenzen eignen sich ganz generell gut zur Reflexion von Arzt- und Patienten-
rolle und ihren jeweiligen unterschiedlichen interaktiven Handlungsmaoglich-
keiten in der Institution Krankenhaus oder Arztpraxis.

Beispiel Ubergang zum frageorientierten Anamneseabschnitt

49 PW: aso ich kannt es nur so also von der rechten Seite. — meine Schwester
50 PW: hatte sowas auch mal.

51 SM: mhm. — dann 8hm — nochn paar andre Fragen? und zwar — 8hm haben
52 SM: Sieirgendwelche Allergien?

Analyse: Der Student macht hier nicht ausreichend deutlich, dass es sich
mit ,,nochn paar andre Fragen?” (51) um den Ubergang vom darstellungsori-
entierten Anamneseabschnitt zum frageorientierten handelt, zudem orientiert er
die Patientin auch nicht dartiber, warum an dieser Stelle das Thema,, Allergien”
(52) inhaltlich relevant wird.

Bearbeitung: Hier erfolgt Input zur spezifischen und unterschiedlichen in-
teraktiven Qualitét der frageorientierten Anamneseabschnitte und Input zu den
sprachlichen Méglichkeiten, Abschliisse und Ubergéange fiir den Gesprachs-
partner, der nicht Uber das geplante ,, Anamneseablaufmuster im Kopf” verflgt,
deutlich zu kennzeichnen. An dieser Stelle kann gemeinsam Uberlegt werden,
welche Konsegquenzen es fur die Beziehungsgestaltung hat, solche sprachlichen
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Handlungen, die die Patientinnen stérker am Gesprachsverlauf beteiligen, zu
setzen oder zu unterlassen.

Beispiel Standardformulierungen und Frage-Antwort-Sequenzen

Nach der Beantwortung der Frage nach den Allergien setzt der Student mit ei-
nem weiteren Tell des frageorientierten Anamneseabschnittes fort:

57 SM: gut. <SM bléttert in den Unterlagen> Dann ma frag ich jetzt einfach nochmal
58 SM: ein paar andere Sachen die dann hier drin stehn, &hm vorbestehende Erkran=
59 SM: kungen? Haben Sie dairgendwas? Also dass Sie: - Kinderkrankheiten? oder
60 SM: welche Kinderkrankheiten hatten Sie?

61 PW: oh - damussich nachdenken, - also so was wie Keuchhusten? zahlt das dazu?

Analyse: Die Frageeinleitung ist diffus und unorganisiert, zudem erfolgt in-
nerhalb der Fragesequenz ein Themenwechsel von ,vorbestehenden Erkran-
kungen” zu ,Kinderkrankheiten”. In dieser verwirrenden Formulierungstétig-
keit zeigt sich natirlich die noch mangelnde Routine des Studenten.

Bearbeitung: Hier kann deutlich gemacht werden, dass es sehr zur Ge-
spréchstkonomie beitrégt, sich fur diese routinemafiig in jeder Anamnese vor-
kommenden Themenbereiche, wie Kinderkrankheiten, frihere Erkrankungen,
Operationen, schwere Krankheiten in der Familie etc., auch jeweils klare und
verstandliche Standardformulierungen zu tiberlegen.

Beispiel Verkirzungen

Das Routineméf3ige dieser Abschnitte verfihrt immer wieder zu Verkirzungen,
die sich interaktiv verkomplizierend auswirken:

81 SM: dann: 8hm Medikamente? Haben Sie in letzter Zeit irgendwelche
82 SM: Medikamente eingenommen? Oder so Kopfschmerztabletten? ASS
83 SM: jetzt gegen das Fieber oder?

Analyse: Der Student geht von der allgemeinen Frage zur Medikamenten-
einnahme schnell zu bestimmten Schmerzmitteln Uber, ohne der Patientin
ausreichend Zeit zum Antworten zu geben.

Bearbeitung: Hier erfolgt weiterer Input zu den interaktiven Bedingungen
von Frage-Antwort-Sequenzen und speziell zu , Trichterfragen”, also Fragebat-
terien, die rasch in geschlossene Fragen minden, und zu Suggestivfragen, die
die préferierte oder antizipierte Antwort schon vorgeben.
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Beispiel Gesprachsende

158 SM: dann schau ich nochmal ob ich irgendwas wichtiges vergessen hab?
159 <Papier raschelt> <11 sec>
160 SM: ne:. dann wirden wir jetzt eigentlich weitermachen mit der Untersuchung.

Analyse: Der Student beendet die Anamnese, indem er die entsprechende
Prifung seiner Unterlagen kommentiert (158), und orientiert die Patientin Uber
den néchsten Schritt, die anstehende korperliche Untersuchung. Diese Orientie-
rungshandlung ist im Prinzip gut, die Formulierung im Detail ist bearbeitungs-
wirdig. Was jedoch fehlt ist, auch der Patientin am Ende der Anamnese eben-
falls explizit eine Nachfragemoglichkeit anzubieten.

Bearbeitung: Hier erfolgt Input zur interaktiven Gestaltung des Gesprachs-
endes, also zur expliziten Formulierung des Abschlusses, Anbieten von Nach-
fragemdglichkeiten und Orientierung Uber den néchsten Schritt, weiters wird
auf den Unterschied zwischen Ende des Gesprachs/der Interaktion und Ende
der Anamnese aufmerksam gemacht.

Daran anschlief3end erfolgt die gemeinsame Bearbeitung einer zweiten A-
namnese. Hier liegt der Schwerpunkt schon auf dem Wiedererkennen von in-
teraktiven Phéanomenen und ihren Varianten sowie auf der Vertiefung von lin-
guistischem Wissen. Besonders aufschlussreich fir die Studierenden ist es, un-
terschiedliche sprachliche Realisierungen fir dhnliche Interaktionsaufgaben zu
vergleichen und einzuschétzen.

Beispiel Unterschiedliche sprachliche Realisierungen gleicher Interaktions-
aufgaben

So realisiert die Studentin (SW) den Wechsel vom darstellungsorientierten zum
frageorientierten Abschnitt ihrer Anamnese mit einer sehr jungen Patientin
(PW) folgendermalien:

23 SW: gut. Dann werde ich dich nachher noch mal abhdren, und dann stelleich
24 SW: dir jetzt noch ein paar allgemeiner Fragen, und zwar ob du sonst irgend
25 SW: welche Krankheiten schon mal gehabt hast?

Die Studentin macht explizit, dass hier ein Wechsel im Gespréch stattfin-
det: Sie orientiert die Patientin Uber die nun kommenden Gespréchs- und Un-
tersuchungsschritte und markiert, dass es um andere, ,algemeinere” Fragen
gehen wird.

Der Vergleich unterschiedlicher sprachlicher Realisierungen vergleichbarer
Interaktionsaufgaben ist schon der erste Schritt zur Entwicklung alternativer
Gespréchsstrategien.
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Beispiel Bearbeitung eigener Frage- und Problemstellungen

An geeigneter Stelle wird ausfuihrlich auf die jeweiligen Frage- und Problem-
stellungen der anamnesefiihrenden Studierenden eingegangen. Dieselbe Stu-
dentin hatte ihren Hang zu suggestiven Fragetechniken als Problem formuliert.
Gemeinsam wurden entsprechende Stellen im Transkript gesucht und bespro-
chen. Dazu ein Beispid!:

12 SW: und nachts hast du das schlimmer? Oder ist, kannst du nachts gut schlafen,
13 SW: weil du keinen Husten hast?

Suggestivfragen zeichnen sich dadurch aus, dass préferierte oder antizipier-
te Antworten mit der Formulierung der Frage schon vorgegeben werden. Das
Beispiel macht zuerst deutlich, dass die Frageformulierungen der Studentin ei-
gentlich Batterien von Entscheidungsfragen mit einem gewissem suggestivem
Charakter sind: , hast du das schlimmer?”, , gut schlafen?”, , keinen Husten?”.
Danach zeigt sich, dass diese Art der sprachlichen Realisierung von Fragen ei-
nen gleichermal3en hohen wie effizienten Formulierungsaufwand bedeutet, da
viele vermutete oder wahrscheinliche oder angenommene Inhalte mitformuliert
werden missen, die die Patientin direkt viel einfacher darstellen kdnnte. Diese
Strategie lenkt zudem nicht nur von der Aufmerksamkeit auf die Patientin ab,
sondern kann u.U. komplizierte Aushandlungs- oder Rechtfertigungssequenzen
ausl6sen, wenn die vorgeschlagenen Inhalte nicht zutreffen. In einem weiteren
Schritt werden Uberlegungen zur versteckten Funktionalitdt dieser Fragetech-
nik angestellt. So zeigt sich im Falle dieser Studentin auch, dass hinter dem
hohen Formulierungsaufwand auch der Wunsch steht, der Patientin ihr person-
liches Bemiihen um sie zu verdeutlichen. Dieses Bemiihen kann jedoch effi-
zienter durch andere interaktive Handlungen wie offenes Fragen und aufmerk-
sames Zuhdren vermittelt werden.

Wie dieses Beispiel zeigt, kann die Arbeit mit eigenen Transkripten wichti-
ge Seiteneffekte entwicklen: Sie kann dabel helfen, sich des eigenen Ge-
spréchsverhaltens, funktionaler wie dysfunktionaler Techniken und sprachli-
cher Realisierungen bewusst zu werden, die weit Uber die reine Anamneseer-
hebung hinausgehen.

2.6 Die Eckpfeiler einer praktikablen Gesprachsanalyse

In einer ersten Zusammenfassung werden die Eckpfeiler einer Gesprachsana-

lyse festgehalten, so wie sie im Rahmen des weiteren Studiums oder eines zu-

kunftigen beruflichen Alltags praktikabel erscheinen:

e Gesprachszwecke und Gesprachsverlauf: Bestimmung von Gespréachs-
zweck und entsprechendem Gespréchsverlauf und Bestimmung von einzel-
nen Gesprachsabschnitten
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e Orientierungshandlungen: Feststellung entsprechender lokaler und globaler
Orientierungshandlungen bzw. deren Fehlen; z.B. globale Orientierungen
zu Gesprachsbeginn und -ende, lokale Orientierungen beim Wechsel von
einem Gesprachsabschnitt zu einem anderen

e Interaktionsverhalten von Arzt/Arztin: Realisierungstypen von Fragen
und/oder Erzéhlaufforderungen, interaktive Bearbeitung von Patienten-
AuRerungen, gemeinsame Abstimmung der erhaltenen Informationen mit
Patientlnnen, Rollengestaltung (Expertenrolle, Sprecher- und Zuhorerrolle)

e Interaktionsverhalten von Patient/Patientin: Art der Bezogenheit auf das
arztliche Gespréchsverhalten (reaktiv/initiativ), Darstellung der Hauptbe-
schwerde, Rollengestaltung (Laienrolle, Sprecher- und Zuhdrerrolle)

o Eigene Frage- oder Problemstellung bearbeiten

2.7 Schritt 5: Optimierung — Entwicklung alternativer Gesprachsstrategien

An einzelnen Gesprachsstellen werden gemeinsame Uberlegungen zu Umfor-
mulierungen oder alternativen Gespréchsstrategien angestellt und in kurzen
Rollenspielen ausprobiert. Wie sich zeigt, greifen in der praktischen Arbeit die
Schritte 4 und 5 immer ineinander. Je nach Fortschritt der Analysen ist es sinn-
voll, den Schritt der Optimierung zurtickzustellen oder lokal gleich zu bearbei-
ten. Besonders geeignet fur die Entwicklung von alternativen Gespréchsstrate-
gien sind Gespréchsanfang und -ende sowie die Einfihrung von Anamneseab-
schnitten und die Gestaltung der Ubergénge zwischen ihnen.

Beispiel Uberleitung zum darstellungsorientierten Anamneseabschnitt

Die Studentin (SW) erhebt die Personaldaten einer Patientin (PW), die das ers-
te Mal in die &rztliche Praxis kommt, dann beginnt sie mit dem darstellungsori-
entierten Abschnitt:

09 SW: Ihr Familienstand?

10 PW:ich bin ledig.

11 SW: &m: dann: weswegen sind Sie denn heute bei uns?

12 PW: dsoich hab Beschwerden in der Magengegend, 8h und es geht dabei vor
13 PW: alm um Appetitlosigkeit. Also ich kann zur Zeit nicht ansténdig essen.
14 PW: Aulerdem hab ich Bauchschmerzen.

15 SW: wo?

Die Frage nach den aktuellen Beschwerden (11) fugt sich fast nahtlosin die
vorangegangenen Fragen nach den Personaldaten, ist dabel interaktiv aber von
vollig anderer Qualitét: Die Patientin soll nicht knapp antworten, sondern ihre
aktuellen Beschwerden darstellen. Das Transkript zeigt, dass der Wechsel von
einem Anamneseabschnitt zum anderen flr die Patientin nicht deutlich ist.
Wichtiges Indiz dafiir ist die stichwortartige Darstellung ihrer Magenbeschwer-
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den (12-14): Sie nennt relativ kurz die diagnostisch aufschlussreichen Sym-
ptome wie Appetitlosigkeit und Bauchschmerzen, aber es kommt zu keiner
umfangreichen und besser nachvollziehbaren Schilderung. Um eine solche Be-
schwerdendarstellung zu evozieren, ist die Realisierung einer expliziteren Ori-
entierung und Erzdhlaufforderung notwendig, z.B. ,Gut. Jetzt mdchte ich ger-
ne, dass Sie mir genau erzéhlen, weswegen Sie heute zu uns gekommen sind.”

Beispiel Feinoptimierung einer gelungenen Formulierung

Mit fortschreitender Klarung und Ubung kann man sich an die Optimierung
von im Prinzip gelungenen Formulierungen wagen, um die Sensibilitdt und
Aufmerksamkeit fir die Wirkung unterschiedlicher AuRerungen zu erhhen.

03 SM: mein Nameist XX, ich bin Medizinstudent — u:nd ich mach jetzt grade

04 SM: ein Praktikum hier in der Praxis, und wenn Sie nix dagegen ham dann wiird
05 SM: ich gern —Ihnen schon mal ein paar Fragen stellen bis der Arzt kommt.

06 PW: ja, okay.

Dem Studenten gelingt die einleitende Orientierung der Patientin Uber seine
Funktion sehr gut. Die Formulierung ,ein paar Fragen stellen bis der Arzt
kommt” (05) ist jedoch nur eine scheinbare Weiterfihrung dieser Orientie-
rungshandlung. Sie ist so ambig, dass der Patientin die Bedeutung des Ge-
spréchs mit ihm nicht klar werden kann: Ist es Teil der Anamnese, die dann
dem Arzt zur Verfigung gestellt wird und damit echter Teil ihrer Behandlung
oder befasst sich der Student lediglich aus Griinden des Lernens mit ihren
Symptomen. Der vergleichweise einfache Hinweis zur Verbesserung solcher
unklarer oder mehrdeutiger Formulierungen ist, zuvor sich selbst klar dartiber
zu werden, was man tut und wozu es dient, und dieses den Patientinnen dann
verdeutlichen.

Der Fokus dieser Bearbeitungen liegt dabei immer darauf, auf die entspre-
chenden interaktiven Wirkungen und Konsequenzen der Veranderungen zu
achten, sich der Komplexitdt und der lokalen und kontextuellen Gebundenheit
von | nteraktion bewusst zu werden und die deshalb nur bedingte Einsetzbarkeit
von ,,speziellen Gespréchsregeln und Kommunikationsrezepten” zu verstehen.
Diese Ergebnisse werden an die anfanglichen Uberlegungen und Vorstellungen
zur ,guten Anamneseerhebung” rickgebunden und diskutiert. Mit weiteren
Anamnesen erfolgt dann in Kleingruppen der letzte Schritt der selbstandigen
Ubung.

2.8 Das Manual ,, Ratschlage & Tipps zur &rztlichen Gesprachsfiihrung®

Auf der Grundlage der Ergebnisse der Gespréchsauswertungen und der Dis
kussionen in der Gruppe wird ein Manual mit ,, Ratschldgen & Tipps zur arztli-
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chen Gesprachsfiihrung” entwickelt, das auf der einen Seite auf den relevanten
Ergebnissen der sprachwissenschaftlichen Forschung zur Verbesserung von
Arzt-Patienten-Kommunikation basiert, das auf der anderen Seite aber auch an
die Fahigkeiten, praktischen Erfordernisse und typischen Problemlagen der
Gespréchsfihrung der Studierenden der frilhen Semester angepasst ist.

Far die Abschnitte ,, Gesprachsbeginn” und , Darstellungsorientierter A-
namneseabschnitt” sieht dies z.B. folgendermal3en aus, wobei die einzelnen
Frageformulierungen als Empfehlungen zu verstehen sind:

GESPRACHSBEGINN

Begr tiRung/Nennung des Namens und der Funktion

K &r per haltung beachten (P bewusst wahrnehmen)

Gemeinsame Orientierungsphase:

1. Anliegen von P erfragen

(wenn keine Krankenakten oder V orinformationen vorliegen = Be-

schwerdendarstellung): ,, Was fuhrt Se zu mir ?/ins Krankenhaus?"

2. Gespréchszweck fir P verdeutlichen:

» 1ch mdchte mit Ihnen jetzt ein (ausfihrliches/kurzes) Gespréach tber 1hre

aktuellen Beschwerden und Ihre bisherigen Krankheiten fiihren.”

3. Geplante Gespréchs — und Behandlungsschritte skizzieren:

»Darum mochte ich zuerst mit Ihnen sprechen, danach werden Se unter-

sucht.”
e Prinzipielle Nachfrageméglichkeit anbieten: ,Wenn Se etwas genauer

wissen wollen, Thnen etwas unklar ist, kdnnen Se mich gerne fragen.”
Tipp 1. Stets verdeutlichen, was Sie tun oder vorhaben. Der vermeintliche
Mehraufwand an Zeit schlagt sich direkt in einer ,Okonomisierung” des
Gesprachsverlaufs nieder (weniger Klarungen, Korrekturen, Missverstand-
nisse, unspezifische Schilderungen oder Antworten).
Tipp 2: Eine gemeinsame Orientierung tragt zu einem 6konomischen Ge-
spréachsablauf bei, weil beide, Arztlnnen und PatientInnen, sich auf Inhalt und
Verlauf einstellen kdnnen.

DIE EIGENTLICHE ANAMNESE

1. DARSTELLUNGSORIENTIERTER ANAMNESEABSCHNITT

o P mit erzahlungsfordernder Frage zu einer Darstellung der aktuellen

Beschwerden auffordern:
»Wirden Se siemir Ihre Beschwerden bitte genau schildern?”
» Erzahlen Se mir bitte, wie das mit den Beschwerden begonnen hat.”

e fir den Zeitraum dieser Darstellung, in der P aktiv erzéhlt, in die zuho-
rende Rolle wechseln, d.h. nachfragen, wenn etwas unklar ist, aber nicht
die Darstellung unterbrechen; mit patientengeleiteten Prazisierungsfra-
gen auf die individuellen Beschreibungen eingehen und sie vertiefen
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e erst wenn ein gewisses Bild entstanden ist, zu wissensgeleiteten Kom-
plettier ungsfragen tibergehen, um gezielt noch fehlende Informationen
zu erfragen

e gemeinsame Abstimmung der Informationen, d.h. die Informationen zu-
sammenfassen; damit bekommt A ein geschlosseneres Bild und P hat ab-
schliefRend die Mdglichkeit, Angaben auf ihre Richtigkeit zu Uberprifen,
Zu bestatigen oder zu korrigieren bzw. zu erganzen.

o ev. Pexplizit zu Nachfragen auffordern

Tipp 3: Wenn die Beschwer dendar stellung von P anfangs nur sehr knapp

erfolgt, nicht zu schnell in die Rolle des/der Fragenden wechseln, sondern die

Ausgangsfrage nochmals als offene Erzahlaufforderung formulieren. Ps mis-

sen sich an die Erzéhlerrolle manchmal erst gewthnen.

Tipp 4: v.a. verallgemeinernde und unkonkrete Beschreibungen von P

wie ,, Beschwerden”, ,komisches Geftihl”, ,oft” durch Nachfragen konkreti-

sieren (, Was genau meinen Se damit?”, ,, Kénnen Se mir dieses Gefiihl ge-
nauer beschreiben?"); nicht zu schnell von einer tatséchlichen und gemein-
sam geteilten Verstehensbasis ausgehen.

Dieses Verfahren, das Manual eng an die Analysen und Diskussionen zu-
riickzubinden, hat folgende Vorteile:

e Die Ratschlage & Tipps knupfen direkt an den Praxiserfahrungen und
kommunikativen Aufgaben der Teilnehmerinnen, in diesem Fall der Studie-
renden, an: Diese Erfahrungen und Erfordernisse von Studierenden der ers-
ten Semester unterscheiden sich ganz wesentlich von denen ausgebildeter
und in der Praxis berufstatiger Arztlnnen, d.h. im Gegensatz zu manchen
Vorschldgen zur arztlichen Gespréchsfuhrung aus Lehrblichern sind die
Tipps nicht zu global, sondern den aktuellen Aufgaben und M&glichkeiten
der Studierenden angemessen, somit direkt und leichter in deren aktuelle
Praxis umsetzbar.

e Die Ratschlage & Tipps entsprechen den Kategorien der exemplarischen
Gesprachsauswertungen: Die Parallelisierung der sprachwissenschaftlichen
Informationen des Manuals mit den praktischen Analyseschritten erhoht
den gesamten didaktischen Nutzen: Beobachtung, Ubung und Reflexion er-
folgen in den gleichen Schritten.

o Die Ratschlage & Tipps vermitteln linguistisches Wissen Uber Gespréchs-
prozesse und Gesprachsdynamiken: Damit unterscheiden sie sich prinzi-
piell von den aus Psychologie, Psychoanalyse und/oder Psychosomatik be-
kannten: Ihre Beachtung ist nicht primér an komplexe psychologische Pro-
zesse der Introspektion, Selbstreflexion oder In-Frage-Stellung der eigenen
arztlichen Haltung gebunden. Da sich die Haltung im jeweiligen (sprachli-
chen) Handeln ausdriickt, kann die Umsetzung verénderter Gesprachsfih-
rungstechniken zu einer Haltungsénderung etwa gegentiber der Person von
Patientinnen und ihrer Rolle im &rztlichen Gespréch fihren. Die Erfahrung
effizienterer oder personlich zufriedenstellender Gespréchsverldufe kann
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dann das entsprechende sprachliche Verhalten und damit die Haltung selbst
stabilisieren.

o Die Ratschlage & Tipps sind explizit im Hinblick auf die Gesprachsdkono-
mie formuliert: Die besondere V erdeutlichung der positiven Auswirkungen
der vorgeschlagenen Gesprachsfiihrungstechniken auf die Gespréchsdyna-
mik und die Gesprachsziele dient dazu, den Missverstdndnissen und zu kurz
gegriffenen Wirkungsvorstellungen von effizienterer oder strafferer Ge-
sprachsfiinrung entgegenzutreten. So kénnen bewusst gestaltete Ubergange
zwischen Gespréchsteilen, die auf den ersten Blick aufwéndig bis unnétig
erscheinen, einen klaren, transparenten und damit ziigigen Gespréchsver-
lauf bewirken, wahrend ein vermeintlich zeitsparendes Ubergehen dieser
Orientierungshandlungen ineffiziente Interaktionsprozesse hervorrufen
kann. Diese Darstellung reagiert damit auf die geradezu ,, standardmafiig”
gestellten Fragen von Arztinnen, die Veranderungsanstrengungen und tag-
téglichen zeitlichen Druck gegeneinander abwéagen missen: Wieviel Zeit
kosten die Veranderungen? Nutzen sie fir die Behandlung?

2.9 Das Feedback

Die Veranstaltung selbst hatte als erste ihrer Art experimentellen Charakter.
Das Interesse der Studierenden an dem Seminar war mit Uber 20 Teilnehme-
rinnen bel der EinfUhrungsveranstaltung sehr groR. Im Laufe des Semesters
zeigte sich jedoch, dass auf Grund der hohen inhaltlichen und zeitlichen An-
forderungen des Modellstudiengangs den Pflichtféachern der Vorzug gegeben
wurde. In einem Feedback mittles eines Fragebogens wurde deutlich, dass
nicht die vergleichsweise aufwandige Dokumentation der Anamnesen Schuld
an der geringen Quote von verschrifteten Gespréchen trug und auch nicht die
Anforderung, die jeweilige Anamnesefiihrungen quasi ,, 6ffentlich” zu diskutie-
ren. Uberraschenderweise wurde neben der allgemeinen Uberforderung die
mangelnde Unterstiitzung der Kliniken bei der Erhebung moniert. Diesen Um-
sténden muss bel einer zukinftigen Optimierung des Modellstudiengangs
Rechnung getragen werden.

Die Erfahrung mit studentischer Fortbildung (L alouschek 2002a) hat zudem
gezeigt, dass bel derartigen, zeitlich begrenzten Ausbildungsgangen eine fort-
laufende Begleitung — dhnlich einer Supervisionsgruppe — einer punktuellen
Begleitung (davor und danach) vorzuziehen ist. Die Vorteile wéren, dass fir
die Studierenden die Kommunikationsaufgaben und -probleme aktuell relevant
waéren, dass sie das Gelernte direkt in die berufliche Praxis umsetzen kdnnten
und dass die daraus entstehenden V erbesserungen oder ggf. neuerlichen Prob-
lemstellen wiederum einer Diskussion und weiteren Verdnderung unterzogen
werden konnten. Damit wirde der Prozess der kommunikativen Qualitétskon-
trolle in seiner vollsténdigen Zyklizitét erfahrbar.



Kommunikatives Sel bstmanagement 157

3 Die Ubertragbarkeit des Trainingskonzepts fiir andere Berufe

In dem von mir entwickelten Training zum kommunikativen Selbstmangement
lernen Personen, Gespréche, die sie selbst fuhren, zu dokumentieren und sie
nach bestimmten Kriterien, die an ihre beruflichen Aufgaben angepasst sind, zu
analysieren. Dieses gespréachsanalytische Handwerkszeug soll sie dazu befahi-
gen, in ihrem weiteren (beruflichen) Alltag ihre Gespréchskompetenz selbstan-
dig zu Uberpriifen, auftretende Kommunikationsprobleme selbstandig zu bear-
beiten und mdgliche L dsungen daf ir zu entwickeln und auszuprobieren.

Das exemplarisch vorgestellte Training zur klinischen Gespréchsfiihrung
bezieht sich speziell auf die Durchfiihrung von Anamnesen durch Studierende.
Fur andere &rztliche Kommunikationsaufgaben wie Aufkl&rungsgespréche, Di-
agnosemitteilungen oder Visitengesprache oder fir beruflich fortgeschrittenere
Teilnehmerlnnen muss das K onzept selbstverstandlich inhaltlich verandert und
abgestimmt werden, Methode und Zielsetzung bleiben unverandert. In entspre-
chender Weise kann dieses Trainingskonzept auf andere Berufsgruppen un-
problematisch Ubertragen werden, dalediglich inhaltliche Anpassungen vorge-
nommen werden miissen.
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Die Vermittlung interkulturellen Handlungswissens mittels
der Simulation authentischer Fallet

Lucia Lambertini / Jan D. ten Thije

1 Einfuhrung

Dieser Beitrag widmet sich der Anwendung diskursorientierter Trainingskonzep-
te fUr interkulturelle Kommunikationstrainings (vgl. Liedke et al. 1999; Mller-
Jacquier/ten Thije 2000; ten Thije 2001). Die Analyse fokussiert das von Becker-
Mrotzek/Brinner (1999b) entwickelte Verfahren der Simulation authentischer
Féle (SAF). Auf Basis der Analyse von Trainingsdiskursen von Mitarbeitern
mehrerer Behorden, die an einem interkulturellen Training teilnahmen, wird dis-
kutiert, ob sich das Verfahren fur die Zwecke interkultureller Kommunikations-
trainings eignet2. Die Zielsetzung interkultureller Trainings, die hier insbesonde-
re betrachtet werden, betrifft die Fahigkeit, fremde Sichtweisen zu Uibernehmen
und in die eigene zu integrieren. Die Untersuchung zeigt, dass das SAF-
Verfahren eine Mdglichkeit bietet, automatisierte Interpretationsmuster durch ei-
nen Reflexionsprozess zu de-automatisieren und in eine problembewusste und
-l6sende Fahigkeit umzuwandeln. Um den Kompetenzerwerb der Teilnehmer zu
rekonstruieren, werden Beispiele von Trainingsdiskursen analysiert, in denen
verschriftete authentische Félle und ihre Simulation durch die Teilnehmer kom-
mentiert und bewertet werden.

2 Simulation authentischer Falle (SAF)

Das Verfahren der Simulation authetischer Félle (SAF) von Becker-Mrotzek/
Brunner (1999b) ist eine diskursanalytisch fundierte Methode, die Professionel-

1 Wir danken Ulrich Bauer, Gisela Briinner, Michagl Becker-Mrotzek und Mechthild
Gallwas fur ihre Kommentare.

2 Die Trainingsmanahme fand im Rahmen einer Kooperation der Professur Inter-
kulturelle Kommunikation der Technischen Universitaét Chemnitz und der Stadtver-
waltung der Stadt Chemnitz statt. Cornelia Wustmann, Gratien Atindogbe, Natalia So-
lovjeva, Anke Teubner und Jan ten Thije waren an der Durchfiihrung des Trainings
beteiligt.
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len handlungsorientiertes Lernen ermdglicht. Die Trainingsleiter dokumentieren
und analysieren zuerst das alltagliche berufliche Handeln der zu trainierenden
Gruppe von Professionellen. Aufgrund ihrer Analyse der typischen Problem-
strukturen des jeweiligen Berufsfeldes und ihrer aktuellen Beobachtungen der
authentischen Diskurse wahlen sie einen realen Fall, der latente Konflikte, Inef-
fizienz oder eine unbefriedigende Kommunikation aufweist. Aus dem authenti-
schen Fall gewinnen die Trainer Handlungsanweisungen fiir die Simulation, die
~rekonstruierte Problemstrukturen” (Becker-Mrotzek/Brinner 1999b, 72) enthal-
ten; letztere sollen in Szene gesetzt und schrittweise entfaltet werden, damit sie
fr die Rezipienten nachvollziehbar werden. Es geht dabei um ,,sachliche Kons-
tellationen” (ibid.), die konkrete berufliche Situationen schildern. Die Teilneh-
mer Ubernehmen Rollen, die ihrem alltéglichen beruflichen Handeln nahe stehen;
in diesem Sinne spielen sie eigentlich sich selbst; das reduziert die Wahrschein-
lichkeit von Spieleffekten oder Artefakten erheblich.

Ein wesentlicher Unterschied zwischen einer Simulation nach SAF-
Verfahren und einem traditionellen Rollenspiel besteht darin, dass sich letzteres
nicht auf die Rekonstruktion und Analyse eines authentischen Falls stiitzt; des-
halb sind die beruflichen Aspekte, die in das Rollenspiel miteinfliefen, weder
empirisch abgesichert noch didaktisch systematisiert. Indem das SAF-Verfahren
direkt an die authentische berufliche Praxis anknipft, ,,werden die Handlungkon-
sequenzen, die sich gerade fur den Berufsalltag ableiten lassen, prégnanter er-
kennbar. Das erleichtert den Transfer auf Einstellungen und Handlungen im Be-
ruf” (ibid., 74). Die Teilnehmer bringen in der Simulation Argumente vor, die
»neu sind und unmittelbar auf die berufliche Problemlage selbst einwirken” (i-
bid., 79).

Der Zweck des SAF-Verfahrens ist die Erhéhung der sprachlich-kommuni-
kativen, institutionellen und selbstreflexiven Kompetenz von Professionellen
(Becker-Mrotzek/Brinner 1999a, 36). Letztere diene dazu, , die eigene tertiare
Sozialisation zu reflektieren. (...) Solche tradierten und eingeschliffenen Hand-
lungen und Sichtweisen kritisch reflektieren zu kdnnen, ist V oraussetzung fur ih-
re Verdnderung” (ibid., 37). Nach Antos (1992) kdnnte man hier von einem De-
automatisierungsprozess sprechen, der im Training durch Reflexion entsteht und
die Voraussetzung fir das Aufzeigen von Handlungsalternativen schafft, die aus
der gemeinsamen Diskussions- und Simulationspraxis erwachsen.

3 DieVeranderbarkeit kommunikativen Handelns

Die Diskursforschung hat eine skeptische Haltung gegentiber einer Vorstellung,
kommunikatives Handeln lief3e sich durch Schulung direkt veréndern, dasin vie-
len traditionellen Kommunikationstrainings mit einem technischen Verstandnis
von Kommunikation zum Ausdruck kommt (vgl. Fiehler/Sucharowski 1992, 31).
Fiehler (1995a) untersucht dazu die Praxis betrieblicher Kommunikations-
trainings und deckt ihr Monierschema auf. Als Monitum bezeichnet er die I denti-
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fizierung des problematischen kommunikativen Phdnomens und das Aufzeigen
von Alternativen. Das sprachliche Handeln werde negativ bewertet, wenn eine
Diskrepanz zwischen ihm und einer Norm registriert werde. Die Mitkonstruktion
des Horers werde in dieser Didaktik nicht berticksichtigt, da Sprache als ein
~Werkzeug in der Hand der einzelnen Person” angesehen werde (Fiehler 1995a,
123). Die Fehlerdiagnose erfolge ,,eindimensional” (ibid., 122).

Eine dhnliche Kritik betrifft die Methode Video-Feedback des Rhetorik-
Trainings. In Rhetorik-Trainings wird das psychologische Konzept der Selbst-
wahrnehmung as Fremdwahrnehmung eingesetzt. Brons-Albert (1995, 40)
schreibt dazu: ,, Die ausdriickliche Funktion dieser Videoaufnahmen ist, dass die
Kursteilnehmer sich selbst in ihrem kommunikativen Verhalten so wahrnehmen
sollen, wie sie jemand von aufen wahrnimmt. Dann wird er (der Trainee) durch
den Trainer mit dem richtigen Verhalten konfrontiert, im Normalfall durch eine
direkte Korrektur (,Sie hétten XY Z sagen/tun missen’)”. Die direkte Korrektur
deutet auf ein normatives und deduktives Verfahren hin; dieses kann einschiich-
ternd auf Tellnehmer wirken und eventuell manipulative Aspekte mit sich brin-
gen, die von den oben geschilderten Momenten der Selbstreflexion und der De-
automatisierung im Sinne einer diskursanalytischen Herangehensweise und einer
»holistischen Verbesserung der kommunikativen Fahigkeit” (Fiehler 1995b, 149)
unterschieden werden miissen.

Antos (1992) nennt Hintergriinde fir diese Diskussion Uber die sprachlich-
kommunikativen Handlungsanderungen bei Erwachsenen, indem er Theorien der
Sprechtétigkeit heranzieht, die der sowjetischen Psycholinguistik von Leontjev
und dem Behaviorismus entstammen. Aul3erdem beschéftigt er sich mit dem Er-
klarungsmuster von Chomsky, das zwischen linguistischer Kompetenz und Prob-
lemlsungsfahigkeit unterscheidet. Bei der angeborenen Sprachfahigkeit (lingu-
istische Kompetenz) spielt nach Chomsky der Begriff der Automatisierung eine
Rolle. Nach Leontjev kénnen automatisierte Fertigkeiten durch einen Reflexi-
onsprozess de-automatisiert werden und in die reflexive, kreative, problem-
|6sende Fahigkeit umgewandelt werden. Die Frage nach einer umfassenden De-
automatisierung von eingeschliffenen Fertigkeiten bei dem sprachlich-kommuni-
kativen Handeln von Erwachsenen muss nach Antos partiell negativ beantwortet
werden.

Antos (1992) erértert in diesem Zusammenhang auch die These der Monito-
ring-Prozesse, die von Krashen (1981) stammt und sich primér mit Strukturen
des Zweitspracherwerbs befasst. Monitor bezieht sich urspringlich auf das Ver-
haltnis zwischen angeborener Sprachfahigkeit und reflexiver Fahigkeit. Letzteres
ist als Kontrollinstanz tétig: Sie Uberwacht und lenkt die Leistung der ersten. Der
Uberprifende, kontrollierende Monitor garantiert die Befolgung der Regeln, kann
aber die Handlungsfzhigkeit hemmen. Uberdies sind die Monitor-Prozesse die
Instanz, die eingeschliffene sprachliche Fertigkeiten de-automatisieren kann.

Brons-Albert (1995) greift Antos' Behandlung der Sprachproduktionstheo-
rien auf und interpretiert sie wie folgt: Er komme zu der Hypothese, dass ,ein
Kommunikationstraining beim Muttersprachler Monitoring-Effekte hervorruft,
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die denen der Fremdsprachenlerner gleichen” (Brons-Albert 1995, 45-46). Ob-
wohl sie diese Theorie als interessant bezeichnet, unterstreicht sie— bei allen Un-
terschieden — eine wesentliche Gemeinsamkeit: Sowohl Kommunikationstrai-
nings als auch stark grammatik-zentrierte Formen des Fremdsprachenunterrichts
laufen Gefahr, monitor-over-user zu produzieren. Um eine weitgehend regelkon-
forme Verwendung der Sprache zu erreichen, kann der Lernende in seiner For-
mulierungsweise bis hin zu einer Blockade der Kommunikation beeintréachtigt
werden: ,, Wegen der enormen Anspriiche an die Verarbeitungskapazitét sind die-
sen Veranderungsmaglichkeiten aber Grenzen gesetzt” (Brons-Albert 1995, 46).
Brons-Albert merkt an, dass Antos nicht eindeutig bestimmt, ob alle Ebenen der
Sprachproduktion durch Training, also durch Monitoring, veranderbar sein soll-
ten. Sie fugt hinzu, dass ihre empirischen Untersuchungen Antos' Hypothesen
weder belegen noch widerlegen konnten.

Redder (2001) bestétigt auf der Basis einer Ubersicht zahlreicher Erklarungs-
modelle der letzten beiden Jahrzehnte, die dem Wechselverhdtnis von Inter-
aktion und Kognition Rechnung tragen, dass die faktischen Kenntnisse tber das
Lernen in der Interaktion noch ungentigend sind. Dieser Erkenntnisstand liefert
den Hintergrund fur unsere Entwicklung von Antos Hypothese und fir das vor-
liegende Didaktisierungsangebot. In diesem Artikel werden wir an Hand der A-
nalyse von konkreten Trainingsdiskursen versuchen herauszuarbeiten, wie das
SAF-Verfahren dazu beitragen kann, unreflektiertes sprachliches Handeln in re-
flektiertes umzusetzen. Bevor wir jedoch die Anwendung des SAF-Verfahrens
diskutieren, werden wir die Einbettung dieses Verfahrens in das Konzept eines
interkulturellen Kommunikationstrainings kurz darstellen.

4 Interkulturelle Kommunikationsfahigkeit als L ernziel

Neben den grundlegend psychologisch orientierten Konzepten fir interkulturelle
Kommunikationstrainings, wie z.B. die Konzepte cultural awareness, cultural
assimilators oder critical incidents, sind kommunikative Trainingskonzepte
(Mdaller-Jacquier 2000) und diskursanalytische Konzepte (ten Thije 1997; ten
Thije et a. 2000; Liedke et a. 1999) entwickelt worden. Diese beziehen sich auf
die Ergebnisse der Angewandten Gesprachsforschung (Brinner et al. 1999). Ten
Thije et al. (2000) liefern eine detaillierte Darstellung eines diskursorientierten
Trainingskonzeptes und dessen Durchfiihrung, die dem hier analysierten inter-
kulturellen Behérdentraining zugrunde liegt. Dieses Kommunikationstraining,
das fur Behtrdenangestellte entwickelt wurde, gliedert sich danach aulRer der
Vor- und Nachbereitung in folgende flnf Phasen:

In der ersten Phase wird Handlungswissen Uber Birger-Verwaltungs-Ge-
spréche vermittelt, indem allgemeine Bestimmungen der Funktionen der Birger-
Verwaltungs-Kommunikation diskutiert werden. Die zweite Phase betrifft die
Vermittlung von Handlungswissen tber interkulturelle Kommunikationssitua-
tionen mit Fokus auf die Dimensionen Kultur- und Sprachunterschiede, Quellen
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interkultureller Missverstandnisse, Moglichkeiten ihrer Vermeidung und Formen
interkultureller Verstandigung.® Auf Basis der Vorbereitungen im Berufsfeld der
Professionellen werden in einer dritten Phase authentische Beispiele und Félle
prasentiert, sodass die eigenen Erfahrungen und die Sichtweise des Institutions-
vertreters im Mittelpunkt stehen. Das Ziel der ersten drei Phasen ist ein besseres
Verstdndnis der Teilnehmer fur die kommunikativen Strukturen und institutio-
nellen Widerspriiche des professionellen Handelns. Eigene kritische Erfahrungen
und Probleme werden dabel typisiert und dem Einzelfall enthoben.

Die Auswertung und Diskussion in der vierten Phase betrifft die Rekon-
struktion der Sichtweise der Migranten und der einheimischen Klienten, sodass
die Ursachen kommunikativer Probleme mit Bezug auf institutionelle und inter-
kulturelle Komponenten des konkreten Handlungsverlaufs diskutiert werden
kénnen. Die Ziele der Auswertungsphase beziehen sich auf die Entwicklung von
Empathie durch Ubernahme der Sichtweise einheimischer und migrierter Klien-
ten. Dabei sollen verfestigte Audldnderbilder abgebaut und die Reflexion des ei-
genen Handlungsspielraums als Vertreter der Institution gefordert werden. Das
Gegenuiberstellen und Inbezugsetzen von ingtitutionellen und interkulturellen
Faktoren der Behdrdenkommunikation ist ein zentrales Merkmal dieser Phase.

Die funfte und letzte Phase betrifft die Entwicklung und Auswertung von
Handlungsalternativen. In der Transkriptarbeit werden Fragmente des Hand-
lungsverlaufs isoliert und bearbeitet. Handlungsalternativen werden formuliert
und bewertet und anschlief3end in der Simulation des authentischen Falls prak-
tisch ausprobiert und umgesetzt. Dabel werden wechselweise das Handeln des
Ingtitutionsvertreters, des einheimischen und des immigrierten Klienten themati-
siert und durchgespielt. Die Erarbeitung und Bewertung kommunikativer Alter-
nativen betrifft deutsch-deutsche und interkulturelle Situationen. Die handlungs-
praktische Umsetzung der Alternativen zielt sowohl auf die Qualitétsverbesse-
rung der institutionellen Anliegenbearbeitung als auch auf die Verbesserung der
interkulturellen Verstandigung. Die Darstellung macht deutlich, dass das SAF-

3 Die Teilnehmer bekamen as Trainingsunterlagen eine Gesprachsfibel, in der auf Ba-
sis von authentischen Beispielen folgende Themen behandelt wurden: (1) allgemeine
Merkmale der Burger-Verwatungs-Kommunikation; (2) die ingtitutionellen Zwecke
und Phasen eines Beratungsgespréchs; (3) algemeine Hinweise zur besseren Ge-
spréchsfihrung; (4) Grundlagen der interkulturellen Kommunikation in Behdrden; (5)
algemeine Hinweise zur interkulturellen Kommunikationsfahigkeit; (6) Hintergriinde
der russlanddeutschen Aussiedler (Daten zur Aussiedler-Situation, ihren kulturellen
Hintergriinden, ihrer sprachlichen Situation im Herkunftsland und in Deutschland, ih-
rer Einstellung zu ihren Sprachvariéteten); (8) Griinde der Missverstdndnisse in der
interkulturellen Kommunikation (z.B. para-verbale Faktoren, Wortbedeutung, kom-
plexer Satzbau und Sprechhandlungen); (9) Strategien um Missverstdndnisse zu iden-
tifizieren und Verstandnis zu sichern (z.B. Horeraktivitéten, falsche oder unerwartete
Reaktionen, Nachfragen seitens des Klienten, nonverbale Kommunikation, Kontroll-
frage, Versténdigungssicherungsriickfrage, Entscheidungsfrage, antizipierende Ergan-
zung); (10) Strategien zur Reparatur bzw. zur VVorwegnahme von Missversténdnissen
(z.B. para-verbale Faktoren, Begriffe aus der Amts- und Fachsprache, Satz- und
Wortbau, komplexe Sachverhalte und institutionelle Verfahren).
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Verfahren eine zentrale Funktion im Konzept hat und es fir die Vermittlung in-
terkultureller Kommunikationsféhigkeit hilfreich ist. Damit bietet es eine Mog-
lichkeit zur sogenannten Didaktisierung des Fremdverstehens.

Die Richtung der interkulturellen Kommunikationsforschung, die sich bisher
auf das kognitiv orientierte Konzept von Kultur von Goodenough (1964) stitzt
(vdl. ten Thije 2001, 181), hat sich primér mit der Erkl&rung von Missverstand-
nissen (den sogenannten critical incidents) beschéftigt. Diese wurden a's Episo-
den dargestellt, in denen sich kulturspezifische Handlungsweisen zeigen (zum
Beispiel: typisch deutsch oder typisch franzésisch). Diese Gegentiberstellung kri-
tisiert Muller (1995), indem er betont, dass konflikttréchtige Episoden bei der
Didaktisierung von Fremdverstehen ,,generell mehrperspektivisch oder von einer
Mittler-Position analysiert und dargestellt werden (missen)” (ibid., 55). Die Epi-
sode, die als ein moéglichst aussagefahiger Lerngegenstand thematisiert werden
soll, muss so rekonstruiert werden, dass die ,kulturelle Gebundenheit von Be-
schreibungsperspektiven” (ibid., 55) sichtbar wird. Sprachliche Strategien sollen
entwickelt werden, die die Beziehungen zwischen Handlungszwecken und -
realiserung zum Ausdruck bringen kénnen. Es geht also um eine Neu-Per-
spektivierung der Interpretation. Das SAF-Verfahren bietet hierzu eine gute
Maoglichkeit.

5 Die Anwendung des SAF-Verfahrensim Training

Die Teilnehmer des interkulturellen Trainings waren Behérdenangestellte, diein
verschiedenen Amtern der Stadtverwaltung tétig waren. lhre fremdkulturellen
Klienten im Trainingszyklus waren in der Uberwiegenden Mehrheit russland-
deutsche Aussiedler. Das bedeutet, dass die analysierten I nteraktionen neben den
institutionellen Strukturen des Diskurses interkulturelle Problematiken auf-
weisen. Ein wichtiges Prinzip des oben vorgestellten Trainingskonzepts besteht
in der Trennung dieser beiden Themenkomplexe, die jeweils eine spezifische
Behandlung verlangen (vgl. ten Thije et a. 2000; ten Thije 2002).

Im Folgenden wird der Trainingsablauf in seinen wesentlichen Bestandteilen
vorgestellt. Die vorbereitenden Phasen der Dokumentation und der Présentation
der Trainingskriterien wie auch die geplante zyklische Wiederholung des Trai-
nings werden wir nicht miteinbeziehen. In der ersten Trainingsphase wurden die
Teilnehmer in Bezug auf Fragen der Gespréachsfihrung und der interkulturellen
Kommunikation sensibilisiert. Die Trainees bildeten zwel Arbeitsgruppen, die
jeweils die gleiche Aufgabe bekamen. Ihre Trainingsarbeit durchlief mehrere der
oben genannten Phasen mit der gleichen Reihenfolge von inszenierten Gespré-
chen (Simulationen) und Reflexionsgespréchen Uber letztere sowie iber einen
authentischen Fall aus ihrer Alltagspraxis. Die Trainingsphasen werden weiter
unten genauer rekonstruiert und in knapper Form in einem Schema skizziert.
Wenn die Teilnehmer mit der ersten Simulation beginnen, ist ihnen der zugrunde
liegende authentische Fall noch nicht bekannt. Diese Herangehensweise erganzt
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das SAF-Verfahren, wie es von Becker-Mrotzek/Brinner (1999b) vorgestellt
wurde.

Um die erste Simulation durchzuspielen, verfigen die Teilnehmer der Simu-
lation lediglich Uber folgende in Abbildung 1 dargestellte Aufgabenstellung der
Simulation.

1. Russlanddeutsche Aussiedlerin

Sie kommen mit IThrem Ehemann ins Sozialamt, um sich zu beschweren. Ihre
Familie kann die Miete nicht bezahlen, da das Sozialamt lhnen seit Juli zu
wenig Geld tberwiesen hat, d. h. 473 DM weniger as sonst. Sie kdnnen sich
nicht erkléren, warum die Uberweisung nicht wie tiblich erfolgt ist, und sind
verzweifelt. AulRerdem hat Ihnen eine Sachbearbeiterin des Sozialamtes ver-
sichert, dass Sie im August einen Brief erhalten, mit dem Sie Wohngeld be-
antragen konnen. Es ist bereits der 16. September, und der Brief ist noch
nicht angekommen.

2. Russlanddeutscher Aussiedler

Sie kommen mit Ihrer Ehefrau ins Sozialamt, da das Sozialamt hnen weniger
Geld as tiblich Uberwiesen hat und Sie nun die Miete nicht bezahlen kénnen.
Im Juli hatten Sie einen Arbeitsvertrag und verdienten 738 DM. Im August
verdienten Sie jedoch wesentlich weniger als im Juli, da der Arbeitsvertrag
gedndert wurde.

3. Angestellte

Sie vertreten eine Kollegin im Sozialamt und treffen die Klienten zum ersten
Mal. Sie entnehmen den vorliegenden Akten, dass einer der Klienten einen
Arbeitsvertrag seit Juli hat. Auf dieser Grundlage wurden die finanziellen
Beziige der Familie neu berechnet. Die Lohnbescheinigung vom August
fehlt. Der Familie wurde am 15. September ein Brief geschickt, mit dem die
Klienten Wohngeld beantragen sollen.

Abb 1: Aufgabenstellung der Smulation

Die unterschiedlichen Reflexionsphasen im Trainingsdurchlauf sind in der
graphischen Darstellung in Abbildung 2 unten veranschaulicht. Die analysierten
Fragmente, die jeweils der Arbeit der Gruppen 1 und 2 entnommen sind, werden
im Schema den Phasen zugeordnet, denen sie entstammen. Einige Reflexions-
phasen werden der besseren Ubersicht wegen zusammen gruppiert.

Auf der Basis der oben angegebenen Aufgabestellungen findet die erste Si-
mulation statt; ihr folgt die erste Reflexionsphase, die sich nur auf Beobach-
tungen der Teilnehmer Uber die von ihnen gerade inszenierte Situation stiitzt.
Anschlie3end lernen die Teilnehmer den authentischen Fall durch eine Video-
aufnahme kennen; die didaktische Begriindung dieser Reihenfolge der Arbeits-
phasen liegt in der Tatsache, dass die Teillnehmer bei der Besprechung der ersten
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Simulation bereits ihre ersten Lernerfahrungen gesammelt haben. Das bringt sie
in eine guinstige Position, aus der heraus sie die Monierbarkeit des authentischen
Falls leichter zugeben und besser mit dem eigenen Simulationsverhalten in Ver-
bindung setzen kénnen. Aul3erdem steigert ihre Beschéaftigung mit der Problema-
tik der Simulation ihre Neugierde und ihre Erkenntnisbereitschaft gegentiber
dem Inhalt des authentischen Falls; sie fungiert somit auch als Motivationsstra-
tegie.

In der Phase der zweiten Reflexion wird der authentische Fall erst aufgrund
von Videobeobachtungen besprochen; jedoch flieRen in diese Ubung die Er-
kenntnisse der ersten Reflexion und der eigenen Simulation mit ein. Eine ge-
meinsame Lektire der Transkription des authentischen Falls folgt; die daraus
entstehende Diskussion leitet die dritte Reflexionsphase ein. Aus den gesamten
Erfahrungen der bisherigen Trainingsphasen ergeben sich die Handlungsalterna-
tiven, die bei der vierten Reflexion erwogen und bel der Durchfiihrung der zwei-
ten Simulation erprobt werden. Die funfte und die sechste Reflexionsphase fol-
gen; dabei werden die eigenen praktischen Bewaltigungsversuche der Probleme
gemeinsam bewertet.

Eine zusétzliche Modifikation des SAF-Konzepts lasst sich nun feststellen;
im SAF-Verfahren wird eine groftmogliche Ahnlichkeit von Spiel- und Berufs-
rollen angestrebt, damit sich das simulierte Handeln dem realen beruflichen
Handeln maximal anndhert. Diese Uberlegung ist zwar auch fiir das hier bespro-
chene Training mal3geblich, dennoch werden in den unterschiedlichen Simulati-
onen wechselweise das Handeln der Institutionsvertreter und der immigrierten
Klienten durchgespielt; die jeweilige Sichtweise dieser beiden Gruppen wird da-
bei erfasst. Diese handlungspraktische Umsetzung der Reflexionsergebnisse er-
maoglicht den Agenten u. a., Empathie fur ihre Klienten zu erfahren. Diese Emo-
tion vermag ihrerseits das Aufmerksamkeitsniveau der Aktanten zu steigern; die
»Fahigkeit zum Selbst- und Fremdmonitoring” (Fiehler 1995h, 149) verbessert
sich. Die Teilnehmer reflektieren gemeinsam Uber ihre ,kulturellen Apparate’
(Rehbein 2003, zit. nach ten Thije 2001, 180) und erkennen, dass sie diese meis-
tens , unreflektiert anwenden und reproduzieren”. Die Begriffe des Selbstmonito-
ring und der unreflektierten Anwendung der eigenen kulturellen Apparate bezie-
hen sich hier nicht nur auf individuelle, sondern auch auf Gruppenprozesse. Die
Reflexion der Teilnehmer richtet sich auf das habitualisierte institutionelle Han-
deln der eigenen Berufsgruppe und wird durch die sensibleren und aufnahmefé
higeren Teilnehmer vorangetrieben. Die sich anbahnende Entwicklung von
Handlungsalternativen wird vor allem durch das Handeln derjenigen Trainees
angeregt, die am auffalligsten routinisiertes Handeln reproduzieren. Es ist also
die Gruppe, die mit ihrer Interaktion innerhalb des Trainings Lernprozesse voll-
Zieht.

Es entsteht ein reflektiertes sprachliches Handeln, das ihnen erlaubt, gleich-
zeitig die Agenten- und Klientensichtweise wahrzunehmen und somit auf einer
hoheren Stufe mental zu operieren. Im Folgenden werden wir erdrtern, inwieweit
wir die hier beschriebene Reflexionsarbeit mit unterschiedlichen Sichtweisen
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(Agenten- und Klientenperspektive) und mit kulturellen Positionen (der Deut-
schen und derjenigen der Aussiedler) verbinden kénnen. Wir werden dabei den
Terminus , Perspektive' im Sinne von Sandig (1996) verwenden, der von ihr als
» Reprasentation von etwas fir jemanden von einer gegebenen Position aus’ de-
finiert wird (Sandig 1996, 37)%.

Trainingsphasen Gruppe 1l Gruppe 2
Ausschnitte Ausschnitte
Durchfiihrung der ersten Simulation (ohne
Kenntnis des authentischen Falls)
Gemeinsame Diskussion auf der Basis der Ausschnitt (1)
Simul ationsheobachtungen der Trainings- ,Lohnzettel*
teilnehmer (Reflexion 1)
Présentation des authentischen Falls (Video | Ausschnitt (2)
anschauen) JFrauL.ist ge-
gang'
Analyse des Falls auf der Basis der ersten Ausschnitt (4) Ausschnitt (3)
Videobeobachtungen (Reflexion 2) ,Durch die Ruhe' |, Bringepflicht
Gemeinsame Rezeption und Diskussion
des Transkripts des authentischen Falls
(Reflexion 3)
Ableiten von Handlungsalternativen fur
den/die Agent/in und den/die Klient/inim
authentischen Fall (Reflexion 4)
Durchfiihrung der zweiten Simulation, in Ausschnitt (5) Ausschnitt (7)
der die diskutierten Handlungsalternativen ,Ich vertrete' , Nettoverdienst-
ausprobiert werden Ausschnitt (6) bescheinigung'
,Dahat sie sicher | Ausschnitt (8)
angenommen' ,Dringlichkeits-
antrag'
Gemeinsame Diskussion auf der Basis
der zweiten Simulationsheobachtung
(Reflexion 5)
Bewertung des Trainings bzw. Verallgemei-
nerung der Trainingsergebnisse (Reflexion 6)

Abb. 2: Reflexionsmdglichkeiten in den Phasen des SAF-Verfahrens

4 Aus Raumgriinden kénnen wir hier nicht die vielen Begrifflichkeiten um die Termini
, Perspektive', , Perspektivitét', , Perspektivierung' und , Perspektivieren' erértern, sie-
he dazu zum Beispiel ten Thije (2003a; 2003b), in denen eine funktional-
pragmatische Analyse des Perspektivierens vorgestel It und diskutiert wird.
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6 Unreflektiertes kommunikatives Handeln

Die ersten Ausschnitte (1) und (2), die in diesem Abschnitt analysiert werden,
zeigen eine gemeinsame Struktur: Sie belegen fehlende Sensibilisierung gegen-
Uber den geschilderten Trainingsinhalten und eine mangelnde Fahigkeit, Fremd-
perspektiven zu Ubernehmen. Der erste Abschnitt steht in folgendem Zusam-
menhang: Die erste Gruppe der Behtrdenmitarbeiter diskutiert Uber die erste
Simulation. Dabei haben die Agenten, die die Rolle der russischen Aussiedler
Ubernommen hatten, ihre Frustration gezeigt, da sie sich in finanzieller Not be-
finden und aufferdem einen Brief nicht bekommen haben, mit dem sie hétten
Wohngeld beantragen kénnen. Der Trainer wird initiativ und fragt die Teilneh-
mer nach der Simulation: ,,Wie war das Zuhdren von beiden Seiten?” (Partitur-
flachen [4])5, spéter: ,, Welche Mittel haben die da verwendet?’ [12] und , Ist da
mal Nonverbales passiert?’ [15-16]. Eine Mitarbeiterin (F1) merkt an, der Mit-
arbeiter, der den Angestellten spielt (M1), sei nicht ernsthaft auf das Fehlen des
Briefes eingegangen. Deshalb habe er nicht eingerdumt, dass die Behdrde einen
Fehler gemacht haben kénnte. Er entfaltete seine Argumentationen nur auf der
Sachebene und zeigte kein Verstandnis fur die Gefiihle und Sorgen der Klienten.
Folgende Passage gewdhrt uns Einblick in die Grundhaltung des Spielers des
Angestellten. Er rechtfertigt sein eigenes sprachliches Handeln in der ersten Si-
mulation wie folgt:

Ausschnitt 1. , Lohnzettel’
(Beispiel aus der 1. Reflexion auf der Basis der Simulationsbeobachtungen der

Trainingsteilnehmer)®
M1: Spieler des Angestellten in der 1. Simulation

|M1[ weniger oder viel das ist ein relativer Begriff. Na ich
32

|M1[ meine, ich kann das jetzt nicht wissen, wie er gelebt
33

|M1[ hat, wie er sein Geld eingeteilt hat, wie er es ausgege-
34

> !
M1 ben hat und so. Fir mich steht nur ein Problem da. Ich

35

M1 [ brauche den Lohn/ Lohnzettel fur August ham und dann

36

5 Indiesem wie in anderen Fallen wird das Partiturzeichen auch von AuRerungen ange-
geben, die nicht in den zitierten Fragmenten stehen: Das dient dazu, sie as Vorgén-
ger- oder NachfolgealiRerungen der jeweiligen Fragmente einzuordnen.

6 Inder Anlage findet man die Transkriptionskonventionen erklért.
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|M1[ kann ich mir ein Bild machen, was er bezahlen hatte

37

> !
M1 koénnen oder was er bezahlen muf und was das Sozialamt

38

M1[ tun muB. Sonst kann ich hier absolut gar kein konstruk-

39

> ! ! !
M1 tives Gesprach mit ihm filhren. Ich brauche die Lohnbeschei-

40

|M1[ nigung fir den August Monat.

41

Die Personendeixis mich [35] zeigt hier eine besondere Perspektive des Spre-
chenden an. Nach unserer Interpretation der illokutiven Qualitét dieser AuRerung
grenzt M1 sich gewissermalen von den anderen Teilnehmern des Trainings ab,
die vorher auf die Frage des Trainers eingegangen sind. Mit , fur mich” und
»nur” markiert er eine Gruppengrenze. M1 zeigt, dass er sich mit seinem berufli-
chen Selbstverstandnis identifiziert, das er an einer anderen Stelle der gleichen
Diskussion so beschreibt: ,, weil wir als Sozialarbeiter kénnen ja nich Emotionen
zeigen, sonst werden wir ja krank”. Der Ausdruck ,wir als Soziaarbeiter” mar-
kiert mittels einer sogenannten attributiven Adjunktorphrase (Zifonum et al.
1997, 1604) eine professionelle Perspektive. M1 besteht darauf, dass die Ebene
der festgelegten Amtsvorgange mal3geblich ist, da er sich primér auf sein profes-
sionelles Agentenwissen bezieht (Ehlich / Rehbein 1980, 1986). Seine Auferung
ist ein Beleg fur die strikte Trennung von professionellem Wissen und Laienwis-
sen, die charakteristisch ist fir die Abhangigkeit und Dominanz der Behdrden-
kommunikation (Becker-Mrotzek 2000, 1509). In diesem Sinn betont die Aussa-
ge von M1 eher die Differenzen as die Gemeinsamkeiten zwischen Agent und
Klient; das lasst erkennen, dass M1 sich den Lernzielen (noch) nicht sehr ange-
néhert hat.

Im zweiten Abschnitt dieses Beitrags ist erlautert worden, dass beim SAF-
Verfahren der Trainer den authentischen Fall wegen seiner Problematik aus-
wahlt. Der nachste Ausschnitt aus dem authentischen Fall zeigt eine mangelnde
Perspektiviibernahme auf Seiten des Agenten. Von den russlanddeutschen Klien-
ten |&sst sich sagen, dass der Ehemann Uber geringere Deutschkenntnisse al's sei-
ne Frau verfugt; aus diesem Grund wird sie bei diesem Gesprach zum aktiveren
Gespréchspartner fir die deutsche Agentin. Letztere vertritt gerade die zusténdi-
ge Sachbearbeiterin, die die Kiirzung der Sozia hilfe des Aussiedlerehepaars ver-
anlasst hatte. Sachbearbeiter werden regelmafdig von Kollegen vertreten, so dass
diese Situation fast einen Normalfall darstellt und deshalb Relevanz fir das Trai-
ning gewinnt. Fur die Anliegensbearbeitung muss die Sachbearbeiterin die Akten
einsehen und die Klienten anhdren, um das Problem fokussieren und einen L6-
sungsvorschlag unterbreiten zu kdnnen. Wie bereits erwahnt, haben die Klienten
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einen Brief mit wichtigen Informationen nicht erhalten; es ist namlich erforder-
lich, dass sie einen Lohnbescheid (,Lohnzettel* in Ausschnitt 1) vorlegen, damit
ihre Sozialhilfe berechnet und ein Wohngeldantrag gestellt werden kann. Die
Sachbearbeiterin im authentischen Fall rekonstruiert die geschilderte Problema-
tik und muss zu dem Sachverhalt Stellung nehmen, dass der fragliche Brief —
jetzt nach mehreren Wochen — immer noch nicht angekommen ist. In Partiturfl&
che [50] des authentischen Falls driickt sie sich dazu wie folgt aus:

Ausschnitt 2: ,Frau L. is gegang’

(Beispiel aus dem authentischen Fall)
A:  deutsche Angestellte
R1: russische Aussiedlerin

|Rl [Und bis jetzt haben wir kein Br/ . keinen Brief .

49
>e - - !
AL [2,0 sek.] Ja Frau L. is nu gegang', da kann
R1[ bekommen
50
> /
A isch . nischts zu sagn . ich seh’s nur, es ist so, sie war
51
>[ -
A (n) am funfzehnten sechsten hier, das is richtich und sie
52

Mit dem ,nu” und der AuRerung , da kann isch . nischts zu sagn.” weigert sie
sich, zur fehlerhaften Bearbeitung durch das Amt Stellung zu nehmen. Die kur-
zen Pausen deuten auf eine Sprecherplanung hin; moglicherweise erwéagt sie,
welche Angriffsflache sie den entristeten Klienten bieten kann. Sie zieht vor,
sich nicht fir den unangenehmen Vorgang zu entschuldigen. Dieses Handeln
kann man mit dem Prinzip der Verwaltungseinheit in Bezug setzen, nach dem
Behdrden nach aufen eine einheitliche Meinung vertreten missen (Becker-
Mrotzek 2000, 1508). Das impliziert, dass sie auf die Frustration der Klienten
nicht eingeht und nur den Handlungsspielraum nutzt, der eine fachgerechte Be-
arbeitung des Anliegens erlaubt. 1hr sprachliches Handeln zeigt wenig Problem-
bewusstsein gegeniiber den Zwecken der interkulturellen Verstandigung, da sie
keine Strategien einsetzt, um Versténdnis zu sichern und die nonverbale Kom-
munikation der Klientin nicht beachtet: In der Videoaufnahme des authentischen
Falls fallt ndmlich an dieser Stelle der orientierungslose, fragende Blick der rus-
sichen Aussiedlerin auf.

Eine &hnlich partielle Wahrnehmung der Klienteninteressen zeigt auch der
néchste Ausschnitt. Er stammt aus der Reflexion der Gruppe 2 Uber den authenti-
schen Fall. Diese geschieht in einer Phase, in der die Teilnehmer das Handeln
von Kollegen und Klienten kommentieren. Sie wurden zuerst mit den theoreti-



Die Vermittlung interkulturellen Handlungswissens 187

schen Trainingsinhalten vertraut gemacht, dann haben sie praktische Erfahrung
in einer ersten Simulation gesammelt und diese diskutiert; schliefdlich haben sie
den realen Fall durch eine Videoaufhahme kennen gelernt. Die Gruppe 2 hat bei
ihrer ersten Simulation die Klientenseite der russischen Aussiedler Uberspitzt in
Szene gesetzt: durch impulsive Rederechtiibernahmen und wiederholte Unter-
brechungen der Redebeitrdge der Agenten. Zwei weitere Faktoren kennzeichnen
die erste Simulation: Die Spielerinnen der Klienten setzen ihr professionelles
Wissen ein und bestehen dezidiert auf ihren Rechten. Als deutsche Muttersprach-
ler kdnnen sie sich schnell und gewandt artikulieren. Das fuhrt zu den typischen
Artefakten eines Rollenspiels; sie spielen Rollen, die nicht identisch sind mit den
von ihnen zu inszenierenden Klientenrollen (vgl. Brons-Albert 1994, 105).

In der Diskussion Uber die erste Simulation bemerkt eine Spielerin der Klien-
ten, F4, diese seien , erbost”. Der Trainer erganzt ,dass diese , erbost, ja genervt
waren”. Diese Adjektivwahl und die Argumentation der Mitarbeiterinnen ent-
sprechen der zugespitzten Darstellung der Klienten, die sie angeboten hatten.
Auf der Folie der vorhergehenden Inszenierung sowie der anschlieRenden Dis-
kussion werden wir die AuRerung der Mitarbeiterin F4 analysieren. Sie be-
schreibt zuerst die Erwartungen, die sie aufgrund ihres Fachwissens an Klienten
hat. Ihr Fachwissen ist hier der Faktor, der die Dichotomie Agent —Klient in die-
sem Gespréch akzentuiert und es im Sinne des SAF-Verfahrens interessant
macht:

Ausschnitt 3: , Bringepflicht’

(Beispiel aus der 2. Reflexion auf der Basis der Videobeobachtungen des authen-
tischen Falls)

T: Trainer

F3: Trainingsteilnehmerin

F4: Spielerin der Klientin in der 1. Simulation

F6: Trainingsteilnehmerin

T [ Na ja sagen Sie mal.
F4[ Na ja, es ist fir

F3[ her Aussenstelle is'n das?

\ |

F4 alle schwer, aber der Biirger hat ne Bringepflicht und

|F4[ wenn kein Geld kommt, muss ich sofort zum Sozialamt gehen

> / !

F4 und fragen: ,Warum kommt kein Geld?"“ und nicht erst drei

|F4[ Monate warten und dann muss natiirlich der Biirger auch so
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> /
F4[ gut aufgeklart sein, dass er genau weiss, was er zu machen
7
>[\ ! /!
F4 hat, namlich sofort den Lohnzettel herbringen, sofort
8
> / !
F4 Wohngeld beantragen und mir sofort Bescheid sagen, wenn
9
>0 / \
F4 sich irgendwas &ndert, aber nicht drei Monate vergehen
10
> /
F4 lassen, die Kollegin kann nicht arbeiten. Der Blrger hat
11
>[ /
F4 kein Geld und den Blirger interessiert's nur dann, wenn
12
>[ \
F4 eine Kindigung von der GGG kommt, [0,5 sec.] weil sie keine
13
> !
F4[ Miete bezahlen konnten. Zum Leben reicht's immer irgendwie.
14
|F4[ Das ist nicht das Problem. Die haben ja gelebt.
15
|F4[ Wenn sie nichts zum Leben gehabt hatten, wdren die ja schon
16
>[ \
F4 viel eher gekommen
Fol Aber ist alles richtig,
17

Ausschnitt 3 demonstriert in Sandigs Sinne (Sandig 1996, 47) eine,, perspektivie-
rende Bewegung” . Das ,, Schwenken der Kamera® zeigt sich in der alternierenden
Benutzung von Artikel mit Substantiv (,,der Blrger*) sowie der folgenden unter-
schiedlichen deiktischen Ausdriicke (,sie’, ,die’, ,si€’, ,die"), wobei sich ale
Formen auf die gleiche Person beziehen. Es geht hier um drei unterschiedliche
Abstufungen der Empathie und der Néhe. Miteinbezogen ist auch der Verweis
auf eine globale Norm (die Bringepflicht). Nach Kuno (zit. nach Lindemann
1993, 7) heildt es. ,Morphologisch-syntaktische Erscheinungen an der Satz(!)-
Oberfléche erlauben Riickschliisse auf verschiedene Haltungen, Einstellungen
des Sprechenden zu den von ihm geschilderten Sachverhalten”.

Folgende sprachliche AuRerungen lassen die entsprechende Perspektive der
Sprecherin sichtbar werden: In Partiturfléche [4] versetzt sie sich durch den deik-
tische Ausdruck ,ich” fir einen Augenblick in die Lage des Blrgers, um sich
dann schnell wieder von ihm zu distanzieren [6-7]: ,,dann muss natirlich der
Birger auch so gut aufgeklart sein”. Aus dieser distanzierten Position heraus be-
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tont sie seine Pflichten: zuerst in [7-8]: ,was er zu machen hat” (die Konstrukti-
on mit haben + zu + machen deutet auf eine allgemein anerkannte und normativ
formulierte Maxime); dann in [8] und [9], wo das mit Ausrufezeichen markierte
Zeitadverb ,sofort” dreimal vorkommt. In [11] schildert die Mitarbeiterin die
Schwierigkeiten, die durch ein solches Fehlverhalten fur ,die Kollegin® (sprich:
fur die gesamte Berufsgruppe) entstehen. In [12] moniert sie die vermeintlich
selbstbezogene Haltung der Klienten: den ,,Blrger interessierst nurs dann ...".
Das Zeitadverb ,,immer” in [14] wird betont ausgesprochen (siehe Ausrufezei-
chen) und weist auf ein verfestigtes Klientenbild hin; die anschlief3ende Modali-
tétsmarkierung ,irgendwi€” in [14] zeigt eine Minimierung der Empathie. Das
distanzierte Beziehungsverhéltnis wird noch viermal durch die deiktischen Aus-
driicke, sie’, ,die’, ,sie”, ,die’ [13, 15-16] aufgegriffen.

Ausschnitt 3 ist ein Beispiel fur die mangelnde Aneignung der drei Kompe-
tenzen, die Becker-Mrotzek/Brinner (1999a) herauskristalliseren, um eine
»Verbesserung der Diskursféhigkeit der Professionellen” zu definieren. Das al-
tagliche Wissen (common sense) lber Sprache soll differenziert und erweitert
werden (sprachlich-kommunikative Kompetenz). Die Agentin F4 ist jedoch in
einer eher altagsweltlichen Sichtweise gefangen, die ihr wenig selbstreflexive
Kompetenz ermdglicht. Das bedeutet, dass sie wenig Distanz zu ,, Traditionen
und Praxiserfahrungen” (ibid., 37) zeigt, ,die sich in bestimmten Féllen einer
kritischen Reflexion bereits entzogen haben” (ibid.). Schliefflich zeigt F4 eher
institutionelles Wissen as Institutionskompetenz; letztere bedeutet Sensibilisie-
rung ,fur die Rahmenbedingungen ihrer kommunikativen Praxis — und damit
auch fir kommunikationsbehindernde Strukturen” (ibid.). Dank der Institutions-
kompetenz erkennen Professionelle ,, Handlungsspielraume in Institutionen” und
lernen sie,, produktiv zu nutzen” (ibid.).

Abschliefend mdchten wir bemerken, dass F4s Redebeitrag nicht mit fol-
gender Interaktionsstrategie als Teil einer interkulturellen Kompetenz nach
Knapp-Potthoff (1997) zu vereinbaren ist: ,Lege dich so spét wie moéglich auf
eine Interpretation der AuRerungen — auch der nonverbalen — deines Kommuni-
kationspartners fest”. Im Gegenteil trégt F4s apriorische Interpretation der
Sichtweise der Burger dazu bei, ein Fremdbild zu stabilsieren.

7 Reflektierendes kommunikatives Handeln

Die folgenden Ausschnitte dokumentieren einen Lernprozess, der erste ent-
stammt der Reflexion Uber den authentischen Fall der Gruppe 1. In diesem Aus-
schnitt &uf3ern sich ein Mitarbeiter und eine Mitarbeiterin Uber den gleichen
Sachverhalt. Sie haben die Video-Aufnahme kommentiert und festgestellt, dass
die Aufgabe auf der Fachebene angemessen gel6st wurde. Der Trainer fragt [18],
wie die Agentin das , kommunikativ ribergebracht hat”. Er erinnert dabel an die
Trainingsinhalte, die am Tag zuvor im Training Uber aktives Zuhoren diskutiert
wurden. Darauf antwortet M1 mit einer positiven Bewertung. Anschlief3end er-
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folgt in Flache [24] eine Turnibernahme und F1 &uf3ert sich dazu. Die Zasur
zwischen dem Redebeitrag von M1 und dem von F1 markiert zugleich die Tren-
nung zwischen zwei gegensétzlichen Bewertungen:

Ausschnitt 4: , Durch die Ruhe

(Beispiel aus der 2. Reflexion auf Basis der Videobeobachtungen des authenti-
schen Falls)

T: Trainer

M1: Trainingsteilnehmer

F1: Trainingsteilnehmerin

|T[ Wie hat sie das kommunikativ riilbergebracht . und wie haben
18

|T[ die beide russische Aussiedler . sich da . vorgestellt . und
19

> /

T[ ahm . wie haben sie ihr Anliegen formulieren kénnen ne?
20

> -

T Wenn man die unterschiedlichen Phasen (die wir) gestern
21

>[ -

T abend (besprochen haben) ahm [l sek.]

M1 [ Also durch die Ruhe
22

> -

M1l die sie <ausstrahlt> hat sie dann auch beruhigend auf
23

M1[ die . Klienten gewirkt denke ich ( )

Fl[ Ich denke sie hat . ahm

rauspern

24

|F1[ nicht den Eindruck vermittelt als wenn sie besonders
25

> !

Fl[ gut zugehdrt hat weil sie ja nebenbei eben . gewiirscht hat
26

|F1[ . da mit den Akten so ich meine das macht man normaler
27

> /\

M1 Hm

F1[ Weise weil man die Zeit einfach nicht hat aber . &hm die
28

|F1[ Leute haben im Prinzip da gesessen und haben se angeguckt
29

|F1[ und hamn . erzdhlt und erzahlt und
30
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Der Mitarbeiter M1 bemerkt, dass die gespielte Agentin , beruhigend” [23] auf
die Klienten gewirkt hat; er hélt stattdessen Ruhe und GefUhlsneutralitét fir an-
gebracht, in diesem Sinne zeigt er noch kein Problembewusstsein. Er schlief3t
seinen Redebeitrag mit den Worten ,,denke ich” [24] ab, die unmittelbar von der
Kollegin F1 spiegelbildlich wieder aufgenommen werden: ,,ich denke...”. Damit
tritt sie in Opposition zu seinem Kommentar und kritisiert das sprachliche Han-
deln der Angestellten. Sie hat die Hinweise zur Verbesserung der Kommunikati-
on aufgenommen, die das Beobachten der nonverbalen Kommunikation und die
Steuerung des aktiven Zuhérens nahe legen: Den ersten Hinwels hat sie bei der
Videobeobachtung gegegeben; der zweite bezieht sich auf die Kollegin im au-
thentischen Fall. F1 findet, dass die Kollegin ,nicht den Eindruck vermittelt, als
wenn sie besonders gut zugehort” hat [26]. Die Verbform ,,zugehort” ist im
Transkript mit Ausrufezeichen markiert, da die Horeraktivitdt im Zentrum ihrer
Aufmerksamkeit steht. ,, Gewdrscht hat” bezeichnet die Tétigkeit der beobachte-
ten Agentin: Dabel teilt F1 die &uere Wahrnehmung der Klienten. Diese Stufe
der Beobachtungen erganzt und kommentiert die ersten Bemerkungen zum au-
thentischen Fall im zweiten Ausschnitt. Sie Uberwindet die Einseitigkeit der A-
gentensichtweise, die jener Ausschnitt belegt und zeigt Anndherung zu den von
Becker-Mrotzek/Brinner (1999a, 36-37) formulierten drei Kompetenzen. Dies
kann als Ansatz einer Einstellungsdnderung gewertet werden.

Einige AuRerungen aus der zweiten Simulation der Gruppe 1 dokumentieren,
dass die Teilnehmer die Lerninhalte verinnerlicht haben, die ihnen eine Perspek-
tiviibernahme ermdglichen, und sie hier in Szene setzen. In der vorhergehenden
Diskussionsphase Uber den authentischen Fall betonen die Teilnehmer, dass die
Agentin sich in einer zwiespaltigen Situation befunden hat, da sie sich nicht nur
fur die eigene Handlung, sondern auch fir die der vertretenen Kollegin verant-
worten musste. Eine Teilnehmerin schlagt bel dieser Diskussion vor, dass die
Agentin sich fur den Wechsel der Sachbearbeiterin entschuldigen kénnte. Ver-
mutlich aufgrund solcher Uberlegungen stellt sich die Agentin der 2. Simulation
gleich as Vertreterin ihrer Kollegin vor:

Ausschnitt 5: , Ich vertrete’

(Beispiel aus der 2. Smulation: Ausprobieren von Handlungsalter nativen)
A:  Angestellte

R1: russische Aussiedlerin

R2: russischer Aussiedler

|A [ Schénen Tag. Mein Name ist Schmidt. Ich vertrete meine

1

|A [ Kollegin, die nicht da ist. Und mit welchem Problem kom-

2
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A [ men Sie? Die Miete?

> /\

R2 Wir koénnen die Miete nicht bezahlen. Hm
3

|R1[ (Ja) weil wir im Juli zu wenig Geld gekriegt haben.

4

Ihre Absicht ist, Verwirrung und Verunsicherung bei den Klienten vorzubeugen,
die mit der Erwartung kommen, Frau L. (ihre Kollegin) zu sprechen. Diese ein-
leitende Erkldrung zeigt ihre interkulturelle und ihre Institutionskompetenz, da
sie eine praventive Interaktionsstrategie (Knapp-Potthoff 1997) einsetzt. Die
Spielerin der Angestellten in der zweiten Simulation beweist gleichzeitig, dass
sie sich in die Perspektive der Klienten hineinversetzen kann. Hier tbernimmt
die sprechende Person die Perspektive einer anderen, ndmlich a's Fremdperspek-
tive, wobei eine Eigenperspektive prasupponiert wird (Sandig 1996, 43).

Die Agentin im folgenden Ausschnitt setzt die gleiche praventive Interakti-
onsstrategie ein, die wir im Ausschnitt 5 beobachtet haben:

Ausschnitt 6: ,Da hat sie sicher angenommen’

(Beispiel aus der 2. Smulation: Ausprobieren von Handlungsalter nativen)
A: Angestellte

R1: russische Aussiedlerin

R2: russischer Aussiedler

|A [ ((seuft)) Sie ham ja / eine also dass Sie eine Lohnbest&-
17

A [ tigung schon mal gebracht haben, die ist aber vom

R2 [ Juli.
18

|A [ Juli. So und da hat sie sicher angenommen, dass Sie also
19

A [ im n&chsten Monat also August das Gleiche verdienen

R2[ Au-
20

A [ Ja, nun ham Sie keine Lohnbestatigung

R2[ gust verdiene weniger.
21

A [ nochmal gebracht, ne? Ja, von Ihnen

2 [ Lohnbestatigung?
22

Mit , hat sie sicher angenommen” erklart sie den Klienten die von ihr vermutete
Annahme von Frau L. Dabei schlieft siein dieser AuRerung die eigene und zwei
Fremdperspektiven ein, namlich die der Kollegin Frau L. sowie die der russi-
schen Aussiedlerin. Mit dieser Erlauterung hat sie das Erklarungsbediirfnis der
Klienten mit den vermeintlichen Gedanken der Kollegin in Verbindung gebracht;
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sie hat dann entschieden, letztere den Klienten plausibel zu machen. So arbeitet
sie eine Handlungsalternative heraus, bei der sie sich spéter fir die Fehlhandlung
des Amtes entschuldigt: ,, Das tut mir ja nun sehr leid” [37]. AulRerdem setzt sie
von Partiturflachen [10] bis [22] mehrfach verstehenssichernde Verfahren ein:
~3ie haben bisher Sozialhilfe bekommen, beide? Oder?’ ,Wer hat jetzt einen
Arbeitsvertrag von lhnen?’, , Ja, nun ham Sie keine Lohnbestétigung noch mal
gebracht, ne?’ Mit diesen Fragen hat die Agentin bei der Simulation das Einver-
sténdnis der Kunden fur ihren Handlungsvorschlag einholen wollen, was Vor-
aussetzung fUr eine gemeinsame L ésungssuche ist.

Laut Sandig (1996, 54-55) kann Perspektive sprachlich auch dadurch ausge-
driickt werden, dass man Wertmal3stébe zum Ausdruck bringt. Bei der Reflexion
Uber den authentischen Fall der Gruppe 2 ist das Thema der ungleichen Wis-
sensverteilung zwischen Agenten und Klienten angesprochen worden (Aus-
schnitt 3, ,Bringepflicht”). Die Unvereinbarkeit der Agenten- und Klientenper-
spektive wurde betont, allerdings haben die Agentinnen an einer spéateren Stelle
eingeraumt, dass das Unbehagen wechselseitig besteht: ,Ist fir beide Seiten
blod, aber” (Aussage von einer Mitarbeiterin aus dem Trainingsprotokoll). Die
Teilnehmerinnen der Gruppe 2 bemerken, dass die Fachsprache ein Problem fir
die auslandischen Klienten darstellt; deshalb werden verschiedene Lésungsvor-
schlége — wie Erlauterungen und Umformulierungen — unterbreitet.

Der folgende Ausschnitt zeigt eine Agentin, die sich eine héhere sprachlich-
kommunikative Kompetenz angeeignet hat:

Ausschnitt 7: , Nettover dienstbescheinigung’

(Beispiel aus der 2. Smulation: Ausprobieren von Handlungsalter nativen)
A: Angestellte

R1: russische Aussiedlerin

R2: russischer Aussiedler

|A [ schon eingereicht. Und wir bendtigen dazu die Nettover-
8

|A [ dienstbescheinigung, das wird Thnen bestimmt die Kolle-
9

A [ gin auch mitgeteilt haben/ Die Nettoverdienst-
R1[ Ach ja.

10

A [ bescheinigung ist das, was Sie effektiv auf die Hand
gestikuliert

11

A [ bekommen . zum Berechnen. Ah,
R1[ Ja, wir haben . mein Mann.

12
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A [ Haben Sie schon verschickt?
R1[ Ja, einen Arbeitsvertrag

13
|R1[ haben wir, aber wir /
14

Die Agentin gibt in [10-11] eine Erklérung: , Die Nettoverdienstbescheinigung
ist das, was sie effektiv auf die Hand bekommen. Zum Berechnen”. Das Gestiku-
lieren der Agentin [11] zeigt Engagement beim Versuch, den Fachbegriff , Net-
toverdienstbescheinigung” in die Alltagssprache zu Ubertragen; die durch den
Punkt markierte Pause leitet eine zusétzliche Erlauterung ein: ,, zum Berechnen”.

Im Anschluss an die Diskussion tiber die Fachsprache macht die Mitarbeite-
rin F4 folgende Bemerkung: ,, Wer viele Jahre schon dabel ist, ist vielleicht auch
schon bissel abgebriht, ich sag mal so” (aus dem Trainingsprotokoll, S. 27). Der
perspektivierende Blick richtet sich auf die eigene Berufsgruppe, die selbstkri-
tisch beurteilt wird. Das zeigt eine Sensibilisierung fir die Problemlage und den
Beginn einer Einstellungsdnderung. In der Trainingssituation hat sich eine ,, Wer-
tungsgemeinschaft” (Sandig 1996, 56) etabliert, die Mal3stébe und Orientierun-
gen fir die Interpretation der Behtérdenkommunikation liefert. Diese Wertungs-
gemeinschaft kann als eine Art provisorische Kommunikationsgemeinschaft
(Knapp-Pothoff 1997) angesehen werden, die neben den anderen besteht, denen
die Teilnehmer bereits angehoren.

Der letzte Ausschnitt stammt aus der zweiten Simulation der Gruppe 2 und
zeigt eine Stelle, in der eine Mitarbeiterin ihren eigenen Handlungsspielraum
spirbar erweitert. Sie scheint ihre Sprechhandlungen so zu gestalten, dass sie ei-
ne De-Eskalation der gespannten Situation anstrebt:

Ausschnitt 8: , Dringlichkeitsantrag’

(Beispiel aus der 2. Smulation: Ausprobieren von Handlungsalter nativen)
A: Angestellte

R1: russische Aussiedlerin

R2: russischer Aussiedler

|R1[ noch nicht bezahlt. Wenn ich jetzt in die Wohngeldstelle

55

|R1[ gehe, &h ich bekomme ja nicht gleich das Geld, und/
56

|A [ Richtig. Sie haben auch die Modglichkeit, zu Ihrem Vermie-
57

|A [ ter zu gehen und die Situation darzulegen, dass die Mie-
58

|A [ te verspatet kommt. Wenn Sie sich das nicht trauen oder
59

|A [ aus anderen Griinden heraus nicht fragen wollen, dann ha-
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60

|A [ ben wir die Moglichkeit einen Dringlichkeitsantrag zu
61

|A [ stellen an die Wohngeldstelle, und wir kénnten auch das
62

|A [ Wohngeld sag ich erstmal vorschieben. Und wiirden uns das
63

|A [ Geld von diesem Wohnungsamt, was spater berechnet wird,
64

A [ wieder zuriick holen, von Amtswegen.

R2[ Sie bezahlen das und
65

A [ Ja.

R1[ Und machen Sie den Antrag oder muss ich den

R2[ dann/
66

A [ Den Antrag kann ich Thnen mitgeben. Wir

R1[ Antrag machen?
67

|A [ kdnnen ihn gemeinsam ausfiillen oder gehen zum(Wohnungsamt) .
68

Die Agentin zeigt Versténdnis fur ihre Gesprachspartner und schlégt eine Hand-
lungsalternative vor, indem sie ihr ingtitutionelles Wissen (Dringlichkeitsantrag)
zur Verfigung stellt. Darin zeigt sich eine Kombination von institutioneller und
interkultureller Handlungskompetenz, weil sie zusétzlich zu ihrer eigenen die
Perspektive des Klienten beriicksichtigt hat. ,Wenn Sie sich das nicht trauen”
[59] zeigt Empathie, die aber nicht aufdringlich wirkt, weil die durch die Hof-
lichkeitsauf3erung eingebettet wird: ,, oder aus anderen Griinden heraus nicht fra-
gen wollen” [59-60]. Folgende Interaktionsstrategie von Knapp-Potthoff wird
hier verfolgt: , Setze deine metakommunikativen Verfahren nur insoweit ein, als
sie das Gesicht des Kommunikationspartners nicht bedrohen”. Diese Maxime
impliziert, dass der Handelnde sich ein Wissen (iber ,,die Grundprinzipien der in-
terpersonalen Kommunikation” aneignen soll: , tber die Rolle von Kommunika-
tion zur Herstellung und Aufrechterhaltung sozialer Beziehungen, Uber Mecha-
nismen der Unsicherheitsreduktion, ...” (Knapp-Potthoff 1997, 201). Zum
Schluss macht sie die entsprechenden Amtsvorgange transparent: zuriickholen,
»von Amtswegen” [65]. Das zeigt erhthtes Problembewusstsein und die Bereit-
schaft, die Lésungssuche gemeinsam zu gestalten. An einer weiteren Stelle bietet
sie sogar konkrete Hilfe an: ,, Wir kdnnen ihn (den Antrag) gemeinsam ausfiillen”
[67-68]. Die Handlungsalternativen wurden in der Nachbesprechung der zweiten
Simulation von allen positiv bewertet und Gbernommen.
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8 Fazit

In diesem Beitrag haben wir gezeigt, wie das modifizierte SAF-Verfahren im
Rahmen eines interkulturellen Kommunikationstrainings konkret realisiert wer-
den kann. Ergebnis der Analyseist, dass das Verfahren fir die angestrebten Ziel-
setzungen eines interkulturellen Trainings hilfreich ist. Ein weiterer Einsatz in
anderen (interkulturellen) Kommunikationstrainings kann empfohlen werden.

Das SAF-Verfahren erméglicht eine planméllige Bearbeitung der authenti-
schen Félle mit einer Simulation vor und nach der Diskussion. Damit werden un-
terschiedliche Reflexionsmdglichkeiten eréffnet. An mehreren Beispielen haben
wir zeigen konnen, wie dadurch unreflektiertes Handeln kritisch betrachtet und
reflektiertes Handeln in einer Trainingssituation ausprobiert werden kann. Damit
diese Lernerfahrung in einer provisorischen Kommunikationsgemeinschaft im
Training auf Dauer auch in der Berufspraxis fruchtbar wird, sind eine langere
Zeit und weitere vergleichbare Erlebnisse im Beruf notwendig. Wir haben in die-
sem Zusammenhang Material vorgefuhrt, an Hand dessen die theoretische Dis-
kussion uber die Verdnderbarkeit des kommunikativen Handelns durch Training
weiter verfolgt werden kann. Die tatséchlichen Ergebnisse des Trainings kann
man nur im professionellen Handeln der Trainingsteilnehmer am Arbeitsplatz
messen. Dazu miissen neue Aufnahmen, Analysen und Trainingsmal3nahmen er-
folgen. Zu diesem Zweck ist eine langfristige Kooperation mit den jeweiligen
Auftraggebern bzw. Behérden notwendig.
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Anlage 1: Transkriptionskonventionen
Verbae Kommunikationszeile

/ Reparatur oder Abbruch
() Unverstandlich
(Otto soll) Vorschlége oder Vermutungen
. sehr kurze Pause
[2 Sek.] Pause von zwei Sekunden
[0,5 Sek.] Pause von einer halben Sekunde
((lacht)) Benennung einer non-verbalen Handlung
?Hm unklar, welcher Sprecher ‘HmM' gedul3ert hat
. (Punkt) fallende Intonation am Satzende
? steigende I ntonation am Satzende
steigende Intonation am Satzteilende

Intonationszeile
! Betonung
Verléngernd
steigende Intonation
fallende Intonation
fallende und steigende Intonation
Gekirzt

> < — — |
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