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0. Einleitung

0.1. Die Fragestellungen der Arbeit

Gegenstand dieser Arbeit sind Instruktionen in einer Bildungsinstitution, der betriebli-
chen Ausbildung. In ihr werden Lehr-Lern-Prozesse organisiert, die dem Handlungs-
erwerb dienen, speziell dem Erwerb praktischer Tatigkeiten. Die Institution der be-
trieblichen Ausbildung ist eng auf die Produktionsarbeit bezogen, auf die sie vorbe-
reitet.

Die kommunikativen Anteile der Instruktionen bilden den Instruktionsdiskurs. Er stellt
einen besonderen Diskurstyp dar, der hier naher untersucht werden soll.

Die Arbeit versteht sich als Beitrag zur Theorie institutioneller Kommunikation. Die
allgemeine Fragestellung ist, wie sich institutionelle Bedingungen im konkreten Han-
deln in der Institution niederschlagen und durch welche Handlungsformen die Reali-
sierung der institutionellen Zwecke angestrebt wird. Diese Fragestellung wird fur die
Institution betriebliche Ausbildung verfolgt, in verschiedener Hinsicht spezifiziert und
durch die Analyse empirischen Materials behandelt.

Die institutionellen Bedingungen werden als Erklarungshintergrund fur besondere
Anteile des Instruktionsdiskurses, fur strukturelle Merkmale der Kommunikation und
fur sprachliche Handlungsformen verschiedener Art herangezogen.

Zunachst ist zu fragen, was die Institutionalitat der Instruktionen in der betrieblichen
Ausbildung im einzelnen ausmacht. Wir behandeln sie unter drei zusammenfassen-
den Gesichtspunkten, dem des Handlungserwerbs, dem des Bezuges auf die Pro-
duktionsarbeit und dem der sozialen Position der Handelnden innerhalb der Instituti-
on.

Der Instruktionsprozel in der betrieblichen Ausbildung dient dem Handlungserwerb.
Dieser findet in institutionell bestimmter, padagogisierter Form, der der Instruktion,
statt. Im Zentrum steht der Erwerb praktischer Tatigkeiten und Handlungen. Diese
sind nicht nur Lerngegenstand, sondern ihre Ausfuhrung ist selbst Bestandteil der
Instruktionen (Vormachen durch den Ausbilder, GUbendes Nachmachen durch die
Auszubildenden).

Unter dem zuletzt genannten Aspekt ist zu untersuchen, welche Auswirkungen der
Umstand, dal® die Ausfuhrung praktischer Tatigkeiten ein wesentliches Element der
Instruktionen darstellt, auf die Kommunikation hat und welche Phanomene sich aus
der empraktischen Einbindung des Instruktionsdiskurses ergeben.

In komplementarer Fragerichtung ist zu analysieren, in welchen kommunikativen
Formen die zu erwerbenden praktischen Handlungen vermittelt und der Handlungs-
erwerb organisiert werden. Diese Frage betrifft besonders die verbalen und nonver-
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balen Formen, in denen Handlungsstrukturen reprasentiert (dargestellt) und Ausflh-
rungsversuche reguliert (gesteuert) werden, und speziell die verwendeten kommuni-
kativen Handlungsmuster. Die Formen der Vermittlung sind sowohl durch die Struktu-
ren der zu erwerbenden praktischen Handlungen und Tatigkeiten selbst als auch
durch die institutionelle Form der Instruktion bestimmt.

Dal die betriebliche Ausbildung auf die Produktionsarbeit bezogen ist, bedeutet un-
ter anderem, dal} die Tatigkeiten und Handlungen, die in den Instruktionen vermittelt
bzw. erworben werden, unter verschiedenartigen mentalen Orientierungen ausge-
fuhrt werden kénnen. Das Handeln kann sich an den realen Gegebenheiten in der
Ausbildungsstatte orientieren, aber auch an den davon abweichenden Gegebenhei-
ten in der Produktion, die sich die Handelnden vorstellen bzw. in Erinnerung rufen.
D.h., die mentalen Hintergrinde und Strukturierungsprinzipien beim Handeln sind nur
zum Teil auf die Lehr-Lern-Situation in der Ausbildung bezogen; teilweise beziehen
sie sich auch auf die Produktionssituation, in der die zu erwerben den Tatigkeiten als
Arbeitstatigkeiten ausgefuhrt werden.

Zu untersuchen ist, welche Orientierungen beim Handeln in den Instruktionen wirk-
sam werden und wie sie im Instruktionsdiskurs ausgedruckt und sprachlich behandelt
werden. Von den Gegebenheiten in der Ausbildung abweichende Orientierungen
konnen simulatives Handeln, eine besondere Handlungsform, erforderlich machen,
das wiederum im Instruktionsdiskurs organisiert werden muf3. Wie dies geschieht,
soll genauer untersucht werden.

Der Bezug der Ausbildung auf die Produktionsarbeit verdankt sich u.a. auch der so-
zialen Position, die die Beteiligten innerhalb der Institution einnehmen. Dies gilt be-
sonders fur die Lehrenden, die nicht nur Ausbilder, also Agenten der Institution, sind,
sondern auch (ehemalige) Bergarbeiter. Die Auszubildenden werden durch sie nicht
nur fachlich auf die Produktionsarbeit vorbereitet. Vielmehr wird in den Instruktionen
auch eine berufliche Sozialisation geleistet, indem berufliche Erfahrungen tradiert
und produktionsrelevante Verhaltensnormierungen, Handlungsweisen und Einstel-
lungen vermittelt werden. Es ist zu untersuchen, auf welche Weise und in welchen
sprachlichen Formen dies in den Instruktionen geschieht.

Die Ausbilder tragen ihrer sozialen Position als Agenten der Institution besonders in
solchen Situationen Rechnung, in denen der normale Instruktionsablauf gestort ist
und ihre Position gefahrdet erscheint. Anhand von Situationen, in denen den Ausbil-
dern Fehler unterlaufen, ist zu untersuchen, wie solche Stérungen kommunikativ be-
arbeitet werden und wie sich dabei die soziale Position der Ausbilder in der Instrukti-
on ausdruckt.

Die beschriebenen theoretischen und empirischen Fragestellungen stehen im Zen-
trum der Untersuchung. Daneben verfolgen wir auch ein praktisches Ziel. Ein berufs-
padagogischer Anwendungsbezug ergibt sich erstens dadurch, dal} ein Korpus au-
diovisueller Aufnahmen von Instruktionen in der betrieblichen Ausbildung erstellt und
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teilweise transkribiert ist. Solches authentische Material liegt meines Wissens sonst
nicht vor. Es |aRt sich sinnvoll fur Fortbildungszwecke verwenden.

Zweitens ist davon auszugehen, dal} diskursanalytische Untersuchungen, wie sie
hier vorgelegt werden, einen differenzierten Einblick in die Struktur des jeweiligen
institutionellen Interaktionssystems und in seine Probleme erlauben. So lassen sich
Hinweise darauf gewinnen, welche Gesichtspunkte fur ein lernerfolgsrelevantes
kommunikatives Handeln der Ausbilder von Bedeutung sind. Solche Beobachtungen
und Hinweise lassen sich fur die Aus- und Fortbildung der Ausbilder und allgemein
fur die Berufspadagogik fruchtbar machen.

0.2. Die Einordnung in die Forschung

Der theoretische und methodische Rahmen, in dem die Untersuchungen stehen, ist
die Theorie des sprachlichen Handelns im weiteren Sinne. Dazu rechnen Konzepte
wie die Sprechakttheorie, die Diskursanalyse, die (amerikanische) Ethnographie des
Sprechens und die Konversationsanalyse in ihrer empirischen Richtung. Aus be-
nachbarten Disziplinen, besonders der Psychologie, sind hier die Tatigkeitstheorie,
die Interiorisationstheorie und die kognitive Psychologie zu nennen, soweit sie kom-
munikative Aspekte des Handlungserwerbs zum Gegenstand haben.

Im Rahmen dieser Ansatze, besonders der linguistischen, wurde in den letzten drei
Jahrzehnten ein neues Paradigma der Untersuchung von Sprache etabliert. Es
zeichnet sich allgemein dadurch aus, dal® Reduktionen des linguistischen Gegen-
standsbereichs aufgehoben und ein neues Empirieverstandnis sowie Methoden der
empirischen Untersuchung entwickelt wurden. Sprache wird nicht mehr nur im Sinne
von langue, sondern als sprachliches Handeln begriffen. Die mindliche Kommunika-
tion im Alltag unserer Gesellschaft, nicht mehr nur oder primar der schriftliche Text,
wird als bedeutsames Untersuchungsobjekt der Linguistik in den Mittelpunkt gertckt.
Als empirische Basis fungieren nicht Einzelbelege oder durch Introspektion gewon-
nene Beispielsatze, sondern Korpora authentischer Kommunikation, die durch audio-
visuelle Aufzeichnung gesprochener Sprache gewonnen werden. Sie werden durch
eigene Verfahren bearbeitet (Transkriptionsmethodik) und mit Kategorien und Me-
thoden untersucht, die dem Handlungscharakter von Sprache Rechnung tragen (z.B.
Musteranalyse, Analyse der Gesprachskonstitution).

Untersuchungen im Rahmen dieses Paradigmas sind noch relativ neu, haben aber
schon eine Reihe von wichtigen Ergebnissen erbracht. Einen Schwerpunkt bilden
dabei Forschungen zur institutionellen Kommunikation. Dies hat insofern seine Be-
rechtigung, als Interaktion und Kommunikation in Institutionen eine herausragende
Rolle im taglichen Leben spielen, zumindest in Gesellschaften wie der unsrigen. Die-
se Rolle besitzen sie nicht nur in quantitativer Hinsicht, sondern auch im Hinblick auf
ihre inhaltliche Bedeutung im Rahmen gesellschaftlicher Praxis und im Hinblick auf
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die Schwierigkeiten, die mit der Interaktion und Kommunikation in Institutionen ver-
bunden sind.

Zur Institution der betrieblichen Ausbildung, die Gegenstand dieser Arbeit ist, liegen
bisher noch keine linguistischen Untersuchungen vor. Dieses Defizit in der For-
schung kontrastiert scharf mit der quantitativen und qualitativen Bedeutung der be-
trieblichen Ausbildung in unserer Gesellschaft. Es ist allerdings kein Zufall, daf’ diese
Institution - im Gegensatz zur Schule, zu der inzwischen eine Fulle von Veroffentli-
chungen vorliegt - bisher ganz ignoriert wurde. Dafur sind mindestens zwei Grinde
verantwortlich: Erstens liegt die betriebliche Ausbildung fir die groRe Mehrheit der
Sprachwissenschaftler/innen auRerhalb des eigenen Erfahrungshorizontes; zweitens
ist sie sehr schwer zuganglich fur empirische Forschungen der beschriebenen Art,
u.a. deshalb, weil die Genehmigung zu audiovisuellen Aufzeichnungen nur schwer
zu erhalten ist. Auch wenn Befunde zu anderen Bildungsinstitutionen wie der Schule
z.T. herangezogen werden konnen, betreten wir mit dieser Arbeit also Neuland.

Das empirische Material wurde bei der Ruhrkohle AG erhoben. Wir konnten in ihrer
Technischen Ubungsstatte die Ausbildung von Jugendlichen zum Berg- und Maschi-
nenmann und zum Bergmechaniker beobachten, ca. 28 Stunden Videoaufzeichnun-
gen machen und weiteres Erganzungsmaterial erheben.

Unser Korpus ist - auch relativ zu vergleichbaren diskursanalytischen Untersuchun-
gen - umfangreich und reichhaltig. Unsere Analysen beziehen sich zwar auf Material,
das in der bergmannischen Ausbildung gewonnen wurde, ihre Ergebnisse lassen
sich aber verallgemeinern.

0.3. Der Aufbau der Arbeit

Der Aufbau der Arbeit ist folgender:

In Kapitel 1 wird der theoretische und methodische Rahmen der Untersuchung dar-
gestellt und das Verhaltnis von Institution und sprachlichem Handeln naher charakte-
risiert. Die Institution betriebliche Ausbildung wird in ihren Merkmalen beschrieben,
und die in ihr stattfindenden Lehr-Lern-Prozesse werden diskutiert. SchlieBlich wer-
den das empirische Material, seine Gewinnung und seine Transkription dargestellt.

In Kapitel 2 wird in einer phanographischen Perspektive die Frage verfolgt, welche
spezifischen Merkmale des Instruktionsdiskurses sich daraus ergeben, dal} dieser in
einem engen Zusammenhang mit dem praktischen Handlungsablauf in der Instrukti-
on steht. Die Folgen fur die Kommunikation werden unter verschiedenen Aspekten
skizziert. Dabei soll gezeigt werden, dal} die Kategorien fur die Beschreibung reiner
Kommunikationsprozesse fur empraktisch eingebettete Kommunikation nur bedingt
verwendbar sind.
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Kapitel 3 behandelt die Frage, wie (fachliches) Handlungswissen in der Instruktion
vermittelt wird. Zunachst wird diskutiert, wie Handlungen und Tatigkeiten aufgebaut
sind und wie ihre Strukturen analysiert und beschrieben werden kénnen. Es wird ge-
zeigt, wie Handlungswissen reprasentiert werden kann. Der Aufbau mentaler Repra-
sentationen beim Handlungserwerb und Mdglichkeiten, diesen Prozel® zu unterstit-
zen, werden dargestellt.

Nach diesen theoretisch orientierten Abschnitten wird die Struktur einer Tatigkeit, die
Gegenstand der Instruktion ist, rekonstruiert.

Fir eine bestimmte Teiltatigkeit wird detailliert untersucht, wie sie verbal dargestellt
und ihre Ausfuhrung gesteuert wird; Variationen, die hier in verschiedenen Durch-
gangen der Unterweisung auftreten, werden miteinander verglichen. Neben den ver-
balen werden nicht-sprachliche, enaktische Formen der Darstellung und Steuerung
analysiert. lhre Strukturen und Funktionen werden herausgearbeitet.

Anschlie®end wird untersucht, wie solche verbalen und enaktischen Mittel zur L6-
sung spezieller struktureller Probleme des Instruktionsprozesses eingesetzt werden.

Kapitel 4 behandelt die Frage, wie sich Zwecke und Handlungsbedingungen der In-
stitution betriebliche Ausbildung in der Ausformung von Handlungsmustern nieder-
schlagen. Zunéchst werden in allgemeiner Form Uberlegungen zu charakteristischen
Handlungsmustern in Lehr-Lern-Diskursen angestellt. Sodann wird ein spezielles
Muster, die Aufgabe-LOsung-Sequenz, exemplarisch genauer untersucht. Sein
Zweck, seine Struktur und seine Realisierungsformen werden herausgearbeitet. Es
wird analysiert, welche Schwierigkeiten bei seiner Verwendung charakteristischer-
weise auftreten, und es werden Abgrenzungen gegenuber angrenzenden bzw. kon-
kurrierenden Mustern vorgenommen. Es wird gezeigt, wie das Muster an die institu-
tionellen Zwecke und Bedingungen der betrieblichen Ausbildung adaptiert wird. Fra-
gen der Identifizierung, ldentitdt und Generalisierung von Mustern werden diskutiert.

In Kapitel 5 werden Interaktions- und Verstandigungsschwierigkeiten analysiert, die
sich systematisch aus den Diskrepanzen zwischen den Gegebenheiten in der Aus-
bildungsstatte und den Handlungsbedingungen in der Produktionssituation ergeben.
Der simulative Charakter des Handelns in der Ausbildung und die verschiedenartigen
Orientierungsmoglichkeiten schlagen sich im Instruktionsprozef3 nieder.

Nachdem die Begriffe 'Simulation' und 'Orientierung' naher bestimmt und in ihrem
Verhaltnis zueinander beschrieben worden sind, werden verschiedene Beispiele fur
Simulationsprobleme und Orientierungskonflikte analysiert. So wird untersucht, in
welchem Male bei der Einfuhrung von Arbeitsaufgaben auf ihren simulativen Cha-
rakter Bezug genommen wird und wie dieser zu Unklarheiten der Situation flhrt.
Verschiedenartige Orientierungen der Beteiligten, wie sie im Diskurs sichtbar wer-
den, werden herausgearbeitet und intra- sowie interpersonale Orientierungskonflikte
exemplarisch untersucht. Negative Konsequenzen fur die Arbeitssicherheit, die sich
aus dem Simulationscharakter der Ausbildung ergeben, werden aufgezeigt.
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In Kapitel 6 wird untersucht, wie die Ausbilder ihre soziale Position und ihr Selbstver-
standnis als Agenten der Institution vermitteln, durchsetzen und behaupten, und zwar
anhand von Situationen, in denen den Ausbildern Fehler unterlaufen, also Stérungen
eintreten. Zunachst wird diskutiert, inwiefern das Umgehen mit eigenen Fehlern Auf-
schlul® Uber die Selbstdefinition der Ausbilder zu geben vermag, und es wird erlau-
tert, um was fiir Fehler es sich handelt. Dann werden die interaktive Struktur der Feh-
lersituation und ihre typischen Phasen aus dem Material rekonstruiert. Es wird unter-
sucht, wie die Ausbilder auf die Fehlersituation reagieren, wie sie sie bewaltigen und
wie sie sie nachtraglich deuten.

In Kapitel 7 wird analysiert, wie in der Instruktion allgemeineres berufliches Wissen
tradiert und sozialisatorische Leistungen erbracht werden, von welcher Art diese sind
und in welchen Formen sie in den Instruktionsdiskurs eingehen.

Zunachst wird der Prozel} der Tradierung beruflicher Erfahrungen allgemein disku-
tiert und auf Strukturtypen des Aktantenwissens bezogen. Vier sprachliche Formen,
in denen solches Wissen im Instruktionsdiskurs weitergegeben wird, werden charak-
terisiert: Sentenzen, Maximen, Tips und Szenarios. Sentenzen, Maximen und Tips
werden im Hinblick auf die Wissensbereiche, fur die sie gelten, beschrieben, in ihrer
sprachlichen Struktur analysiert und miteinander verglichen. Szenarios werden auf
ihre Struktur hin untersucht und drei verschiedene Typen unterschieden. Die einzel-
nen Strukturelemente werden in ihren sprachlichen Realisierungsformen beschrie-
ben. Es wird herausgearbeitet, bei welchen Anlassen und zu welchen Zwecken Sze-
narios in der Instruktion verwendet werden und welche Deutungen der Arbeitssituati-
on mit ihnen vermittelt werden.

In Kapitel 8 werden Gesichtspunkte flr ein lernerfolgsrelevantes Kommunikations-
verhalten in der Ausbildung zusammengetragen und diskutiert. Damit werden be-
rufspadagogische Anwendungsaspekte der Arbeit zur Geltung gebracht.

Zunachst wird die Frage behandelt, in welchem Sinne diskursanalytische linguisti-
sche Untersuchungen dazu beitragen kdnnen, institutionelles Handeln positiv zu be-
einflussen. Gesichtspunkte fur ein lernerfolgsrelevantes Kommunikationsverhalten,
die sich aus den angestellten empirischen Untersuchungen ergeben, werden zu-
sammenfassend dargestellt, und zwar bezogen auf den Handlungserwerb, den Er-
werb von Fachwissen, die Beachtung von Arbeitssicherheit und den Erwerb berufsre-
levanter Einstellungen und Verhaltensnormen.

SchlieRlich wird ein Ausblick auf mogliche praktische Umsetzung der Analyseergeb-
nisse gegeben.
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1. Die Institutionalitat des Lehr-Lern-Prozesses in der
betrieblichen Ausbildung

In der Institution betriebliche Ausbildung finden Lehr-Lern-Prozesse in der Form von
Instruktionen statt. Sie sind Gegenstand der vorliegenden Untersuchung. Durch ihre
Analyse soll ein Beitrag zur Theorie institutioneller Kommunikation geleistet werden.
Zu untersuchen ist, wie sich institutionelle Bedingungen im kommunikativen Handeln
innerhalb der Institution niederschlagen und durch welche Formen des kommunikati-
ven Handelns die Realisierung der institutionellen Zwecke gesichert wird.

In diesem Kapitel wird zunachst der theoretische und methodische Rahmen der Un-
tersuchung dargestellt, indem das Verhaltnis von Institution und sprachlichem Han-
deln diskutiert wird. Sodann wird die Institution betriebliche Ausbildung hinsichtlich
ihrer Zwecke und der in ihr herrschenden Handlungsbedingungen charakterisiert. Die
in ihr stattfindenden Lehr-Lern-Prozesse werden im Hinblick auf ihre Form, ihre
sprachlich-kommunikativen Anteile und deren Bedeutung diskutiert, und die in der
Untersuchung verfolgten Fragestellungen werden entwickelt. Schlie3lich wird das
empirische Material, auf dem die Analysen basieren, dargestellt und seine Gewin-
nung beschrieben.

1.1. Institution und sprachliches Handeln

Der Begriff der Institution wird in der linguistischen Diskussion meist in einem relativ
weiten Sinne gefaldt, so z.B. bei Wunderlich:

"Eine Institution hat einen bestimmten Zweck im Gesamtzusammenhang der gesell-
schaftlichen Produktion und Reproduktion; sie ist ein Komplex von wechselseitig
aufeinander bezogenen Aktivitaten von Personen; dabei kbnnen die Personen im
Rahmen der Institution verschiedene Stellungen, Befugnisse usw. innehaben; die
Aktivitaten kdnnen prozedural geregelt sein und sind deshalb relativ unabhangig von
den personlichen Eigenschaften der in der Institution Agierenden; die Institution als
Ganzes kann ein Gebilde des kodifizierten Rechts sein. Zu den Aktivitdten im Rah-
men einer Institution gehdren zentrale Aktivitdten, ohne die die Institution nicht be-
stehen wirde, und eine Reihe peripherer Aktivitaten, die zur Stabilisierung der Insti-
tution und den Wechselbeziehungen der Institution mit anderen gesellschaftlichen
Prozessen beitragen." (Wunderlich 1976, S.312)

Verallgemeinert gesagt, werden Institutionen als gesellschaftliche Teilbereiche oder -
systeme verstanden oder auch als "gesellschaftliche Apparate, d.h. Systeme von
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Verhaltnissen zwischen gesellschaftlichen Gruppen und Fraktionen" (Ehlich/Rehbein

1977, S.37 in Anlehnung an Poulantzas 1975).1 Sie dienen bestimmten gesellschaft-
lichen Zwecken, stehen also in einem gesellschaftlichen Funktionszusammenhang.
Diese Zwecke bestimmen ihre Struktur sowie ihre charakteristischen Aktivitdten und
repetitiven Ablaufe.

Institutionen haben ein spezifisches Personal, die Agenten, sowie Klienten, die die
Institution in Anspruch nehmen (cf. Ehlich/Rehbein 1980a). Fur beide bestehen im
Handlungsraum der Institution (Ehlich/Rehbein 1980a) spezifische Verbindlichkeiten,
Kompetenzen, Rechte sowie Beschrankungen fir ihr Handeln. Solche Regelungen
kénnen unterschiedlich weit gehen und in starkerem oder geringerem Male kodifi-
ziert und durch Sanktionssysteme kontrolliert sein. Die Institution als ganze kann als
juristische Person im Rechtssystem verankert sein (Person-Institutionen, cf. Wey-
mann-Weyhe 1978 im Anschlul an Hauriou 1965).

Diese Bestimmungen von 'Institution' Gberschneiden sich teilweise mit solchen, die in
der soziologischen Tradition fur 'Organisation' formuliert werden, so etwa bei Mayntz
(1963):

"Gemeinsam ist allen Organisationen erstens, dal} es sich um soziale Gebilde han-
delt, um gegliederte Ganze mit einem angebbaren Mitgliederkreis und interner Rol-
lendifferenzierung. Gemeinsam ist ihnen zweitens, dal® sie bewul3t auf spezifische
Zwecke und Ziele orientiert sind. Gemeinsam ist ihnen drittens, dal3 sie im Hinblick
auf die Verwirklichung dieser Zwecke und Ziele zumindest der Intention nach ratio-
nal gestaltet sind." (Mayntz 1963, S.36).

In der linguistischen Forschung hat es sich fest eingebirgert, auch dort von Institu-
tionen zu sprechen, wo Einrichtungen wie z.B. das Sozialamt oder die Intensivstation
im Krankenhaus zum Gegenstand sprachwissenschaftlicher Untersuchungen werden
- Einrichtungen, die - als konkrete - auch als Organisationen betrachtet werden kon-
nen. Mit der Bestimmung als Institutionen wird demgegentiber ihr allgemeinerer Cha-
rakter und ihre Rolle im gesellschaftlichen Funktionszusammenhang akzentuiert.

Die oben dargestellte unterschiedliche Akzentuierung und kategoriale Fassung von
Kennzeichnungen von 'Institution' in der linguistischen Forschung (z.B. bei Ehlich/
Rehbein 1977 und 1980a, bei Dittmann 1979, bei Gulich 1981 oder bei Gloy 1981)
spiegelt die verschiedenen Institutionskonzepte in der anthropologischen, soziologi-
schen und politologischen Literatur. Diese Konzepte und Traditionen kénnen und
brauchen hier nicht ausfiihrlich erértert zu werden. Einen Uberblick (ber verschiede-
ne Ansatze gibt Weymann-Weyhe (1978), besonders den in juristischer Tradition ste-
henden von Hauriou (1965), die anthropologisch orientierten von Malinowski (1975),
Gehlen (1964) und Schelsky (1965) und (1970) sowie den systemtheoretischen von

! Cf. auch Ehlich/Rehbein (1979b): "Institutionen sind gesellschaftliche Apparate, mit denen komplexe
Gruppen von Handlungen in einer zweck-effektiven Weise flir die Reproduktion einer Gesellschaft
prozessiert werden, und bilden spezifische Ensembles von Formen." (S.24).
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Luhmann (1970) und (1973). In Ehlich/Rehbein (1979b) und (1980a) findet sich eine
knappe Darstellung, die auch die mit der Rollentheorie verbundenen soziologischen
Institutionskonzepte (Weber, Parsons; Institutionen als Normen- und Erwartungs-
komplexe) sowie die in der Tradition Hegels und Marx' stehenden Ansatze von Pou-
lantzas (1975) und Althusser (1977) berucksichtigt (gesellschaftliche Vermittlung von
Institutionen). Sie verweisen auf Arbeiten aus der Sprachsoziologie, Ethnologie,
Volkskunde und Ethnomethodologie sowie der Philologien.

Wesentlich in diesen Konzeptionen scheint mir - neben dem Aspekt der Regelung
von Handlungen - der Zweck- und Funktionsgesichtspunkt. Er wird - wenn auch in
sehr verschiedenartigen theoretischen Rahmen - bei Malinowski, in materialistischen
Ansatzen und auch in der Systemtheorie Luhmanns betont und hat als steuerndes
Prinzip von Institutionen durch Wunderlich und die explizitere theoretische Ausarbei-
tung bei Ehlich/Rehbein Eingang in die linguistische Literatur gefunden.

Neben dem skizzierten Institutionsbegriff existiert ein sehr viel weiterer und unspezi-
fischerer, der in der Tradition des Symbolischen Interaktionismus (z.B. Mead 1968)
und der Verstehenden Soziologie (Schutz 1974, Berger/Luckmann 1967) steht.?
Sprachliches Handeln selbst wird, insofern es symbolisch vermittelt ist, als institutio-
nell, und sprachliche Ausdriicke werden als Institution betrachtet.

Eine ahnliche Auffassung findet sich auch in der linguistischen Tradition. Bereits
Saussure bezeichnet die Sprache im Anschlu® an Whitney als Institution, und zwar
unter dem Aspekt ihres sozialen und konventionellen Charakters:

"...sie (die Sprache, G. B.) ist etwas, das samtliche Individuen tagaus, tagein gebrau-
chen. In dieser Beziehung ist keine andere Institution mit ihr vergleichbar." (Saussure

1967, S.86)3 Auch in der Sprechakttheorie Searles spielt diese Auffassung eine wich-
tige Rolle. So spricht er z.B. von der "Institution des Versprechens" (Searle 1971,
S.281f.) und fuhrt zum sprachlichen Handeln aus:

"Unsere Hypothese, dall eine Sprache zu sprechen bedeutet, in Ubereinstimmung
mit konstitutiven Regeln Akte zu vollziehen, ist demnach mit der Hypothese ver-
knupft, dal® die Tatsache, dal} jemand einen bestimmten Sprechakt vollzogen hat -
z.B. ein Versprechen gegeben hat -, eine institutionelle Tatsache darstellt."
(Searle 1971, S.81)

In der neueren Literatur wird die Perspektive, sprachliche Ausdrucke als Institutionen
zu behandeln, von Coulmas (1978) und - abgeschwacht - (1981) Gbernommen, der

sie auf Routineformeln anwendet.4

2 Cf. dazu auch Dittmann (1979), S.206ff.
3 Cf. auch Saussure (1967), S.12 und 89.

4 "Sie sind in der Sprache verfestigte organisierte Reaktionen auf soziale Situationen; (...) Eben in
diesem Sinne sind Routineformeln als institutionell gebunden anzusehen." (Coulmas 1981, S.13)
Eine kritische Auseinandersetzung mit Coulmas' Position findet sich in Dittmann (1979), S.207ff.
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Den Institutionsbegriff in der beschriebenen Weise auszuweiten, scheint mir nicht
sinnvoll. Er wird dadurch notwendig vage, insofern Institutionalitdt und Konventionali-
tat gleichgesetzt werden, und er erschwert eine prazise Analyse des Verhaltnisses
von sprachlichem Handeln und Institution in unserem Sinne. Ehlich/Rehbein (1980a)
schlagen vor, solche hochgradig konventionalisierten Routineformeln (z.B. die des
GriRens) in Anlehnung an die philologische Ethnographie und die Jurisprudenz als
'Institut’ zu bezeichnen.

Im folgenden sollen einige wichtige Institutionen benannt werden, zu denen inzwi-
schen linguistische oder linguistisch ausgerichtete Arbeiten vorliegen. Ich orientiere
mich dabei an der Darstellung von Ehlich/Rehbein (1980a), die auch auf die entspre-
chende Literatur verweisen. Ich kann mich deshalb auf die Nennung der bisherigen
Untersuchungsgegenstande und einiger neuerer Arbeiten beschranken.

Die Institutionen der Produktion sind noch wenig untersucht, weil der Zugang zu em-
pirischem Material dort sehr schwierig ist. Neben einigen wenigen alteren Arbeiten
zur Restaurantkuche, zur betrieblichen Kooperation und ihrer kommunikativen Orga-
nisation und zu den ideologischen Kampfen im Betrieb liegen m.W. keine auf die In-
stitutionsproblematik bezogenen Sprachuntersuchungen vor.

Institutionen der Zirkulation, besonders der Handel, sind in einigen ethnographischen
Untersuchungen und auch in der Linguistik (Verkaufsgesprache, Werbung, Kommu-
nikation im Restaurant) behandelt.

Institutionen der Reproduktion und der Ausbildung sind extensiv besonders im Hin-
blick auf die Schule untersucht worden. Neuere Arbeiten dazu sind Ehlich/Rehbein
(Hrsg.) (1983), Ehlich (Hrsg.) (1984) und Ehlich/Rehbein (1986). Ein neuerer For-
schungsbericht zur Schule ist Redder (1983), zur Familie Martens (1983). (Unter dem
Aspekt sprachlicher Handlungsmuster wird die wichtigste Literatur in Abschnitt 4.1
dieser Arbeit genannt, auch zum Kindergarten und zur Hochschule.)

Zur betrieblichen Ausbildung liegen - auf3er Briinner/Fiehler (1983) und (1984) sowie
Fiehler (1983) - m.W. bisher keine linguistischen Untersuchungen vor.

Relativ gut untersucht ist das Gesundheitswesen als Ort der Wiederherstellung. Ein
neuerer Uberblick tiber die Arzt-Patienten-Kommunikation in der Visite ist Fehlenberg
(1983), uber sprachliche Probleme bei der Besprechung von Diagnose und Therapie
Haberland/Mey (1980), Uber psychotherapeutische Gesprache Flader/Koerfer
(1983).

Auch zur Kommunikation in juristischen und politischen Institutionen liegt eine Reihe
von Untersuchungen vor. Eine kommentierte Bibliographie zur juristischen Kommu-
nikation ist Reitemeyer (1985). Forschungsberichte zur Kommunikation vor Gericht
sind Hoffmann (1983) und Kallmeyer (1983). Neuere Aufsatze zu politischen Institu-
tionen sind etwa Klein (1981) und Meyer/Settekorn (1981). Von den burokratischen
Institutionen ist besonders dem Sozialamt Aufmerksamkeit gewidmet worden (cf.
Gloy 1981, Wenzel 1984). Das Militar behandeln Hanssen et al. (1981), die Mas-
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senmedien z.B. Burger (1984), der Sammelband Bentele/Hess-Luttich (1985) und
Troesser (1986).

Kulturelle Institutionen sind bisher noch wenig untersucht.
Zu religidsen Institutionen verweise ich auf Gulich (1981) und Paul (1983).

Bereits dieser selektive und skizzenhafte Uberblick zeigt, daR der Forschungsbereich
institutioneller Kommunikation, der in der Linguistik bis vor kurzem im wesentlichen
nur unter dem Gesichtspunkt der Fachsprachenforschung bearbeitet wurde, in den
letzten 10 - 20 Jahren eine erstaunliche Entwicklung durchgemacht hat.

Diese Entwicklung ist erst dadurch mdglich geworden, dafl3 das sprachliche Handeln
als Forschungsgegenstand ins Blickfeld ruckte und sich ein neues Paradigma eta-
blierte. Ausgehend von der Sprechakttheorie Austins und Searles sowie durch die
Rezeption der amerikanischen Ethnomethodologie und der Verstehenden Soziologie
entwickelten sich die Diskursanalyse und die Konversationsanalyse. Trotz verschie-
dener theoretischer und methodischer Unterschiede zwischen diesen Disziplinen
stellen sie gemeinsam die empirische Analyse des konkreten sprachlichen Handelns
und seiner Organisation in den Mittelpunkt.

Durch diese Entwicklungen wurde ein neuer Fragehorizont eroffnet, innerhalb des-
sen die besondere Rolle des sprachlichen Handelns in Institutionen erkennbar und
analysierbar wurde.

Beschrankten sich altere Arbeiten in diesem Paradigma meist auf programmatische
AuRerungen (z.B. Ehlich 1972) oder auf die abstrakte Klassifikation von Sprechakten
nach ihrem Vorkommen auflerhalb bzw. innerhalb von Institutionen (z.B. Austin

1972, Searle 1971, Habermas 1971 und 1976, Wunderlich 1972)5, so wurde durch
theoretische Weiterentwicklungen und durch zunehmende empirische Fundierung
der Forschung immer deutlicher, in welchem Verhaltnis Institution und sprachliches
Handeln stehen.

Institutionen sind auf sprachliches Handeln angewiesen, um das Zusammenwirken
der Aktanten zu ermdglichen, Wissen zu transferieren und ihre Zwecke zu realisie-
ren. Viele Institutionen sind selbst weitgehend versprachlicht. Daruber hinaus besit-
zen die in ihnen Handelnden versprachlichte Wissensbestande Uber die Institution,
d.h. Institutionswissen (cf. Ehlich/Rehbein 1977).

Das Handeln der Professionellen, der Agenten der Institution, ist einerseits auf das
gesellschaftlich vorhandene Repertoire an Formen sprachlichen Handelns angewie-
sen, andererseits wird dieses Repertoire entsprechend den Zwecken der Institution
und den sich aus ihnen ergebenden Aufgaben fur die Handelnden erweitert und aus-
differenziert.

S Eine Ausnahme unter den friiheren Arbeiten ist in dieser Hinsicht Ehlich/Rehbein (1972).
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Das sprachliche Handeln in Institutionen unterliegt gegentber dem in nicht-institutio-
nellen Zusammenhangen z.T. besonderen Regelungen. Diese konnen von unter-
schiedlicher Reichweite und mehr oder minder stark formalisiert und kodifiziert sein.
Dal neu in die Institution eintretende Aktanten erst in solche normativen Regelungen
einsozialisiert werden mussen, zeigt z.B. Wunderlich (1976, S.324ff.) am Beispiel von
ErstklaRlern in der Schule.

Auf der anderen Seite beschrankt sich das sprachliche Handeln in Institutionen nicht
auf solche institutionell geregelte Kommunikation im engeren Sinne. Das Handeln ist
immer auch auf das allgemein verfugbare Repertoire an Formen und Mustern ange-
wiesen und kann ohne es nicht auskommen. Insbesondere dort, wo Agenten der In-
stitution mit einer fluktuierenden Klientel interagieren mussen (z.B. Behorden, Ge-
sundheitswesen), wird die Interaktion z.T. von den allgemeinen, nicht-institutionellen
Formen Gebrauch machen.

Daruber hinaus sind Institutionen nie total. Sie enthalten stets ungeregelte Hand-
lungsbereiche, ungenaue oder widerspruchliche Regelungen, lassen Entscheidungs-
und Handlungsspielraume, unterliegen Unzulanglichkeiten in der sozialen Kontrolle
usw. D.h., die Handelnden werden nicht unmittelbar und ausschlief3lich zu einem be-
stimmten sprachlichen Handeln gezwungen. Moglich und erforderlich sind die Inter-
pretation und Vermittlung der ihnen im Rahmen institutioneller Zwecke obliegenden
Aufgaben.

Auf diesem Hintergrund erklaren sich Anteile der Kommunikation in Institutionen, die
scheinbar dysfunktional im Hinblick auf die Zweckerfullung sind. Briefchen-Schreiben

zwischen SchUIerne, private Unterhaltungen am Arbeitsplatz etc. sind Beispiele sol-
cher (phatischen) Kommunikation, fur die Ehlich/Rehbein (1980a) den Ausdruck
'homileischer Diskurs' vorschlagen. Auch dieser ist auf seine Funktion und seine In-
tegration in die Institution zu untersuchen.

Analysen zur Spezifik institutioneller Kommunikation durfen nicht zu eng ansetzen,
d.h. sich weder hinsichtlich ihres Gegenstandes zu enge Beschrankungen auferle-
gen, noch einen zu restriktiven Begriff von Institutionsspezifik zugrunde legen. An-
dernfalls besteht die Gefahr, dafl} wichtige Phanomene institutioneller Kommunikation
gar nicht erst in den Blick kommen und dal} Vorabentscheidungen getroffen werden
(z.B. daruber, was institutionsspezifische sprachliche Handlungen sind), die eine dif-
ferenzierte Erkenntnis erschweren.

Die Spezifik institutioneller Kommunikation kann auf verschiedenen Ebenen des
sprachlichen Handelns lokalisiert sein. Sie beschrankt sich nicht z.B. auf das Vor-
kommen bestimmter Sprechhandlungen. Die folgende Ubersicht soll verdeutlichen,
wie vielfaltig die Dimensionen und Aspekte sprachlichen Handelns sind, in denen
Institutionsspezifik lokalisiert sein kann. Ich nenne diejenigen, die in der Literatur dis-

6 Cf. die Untersuchung von Cherubim (1981).
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kutiert bzw. analysiert werden (cf. dazu auch Wunderlich 1976, Dittmann 1979, Eh-
lich 1981, Gilich 1981); es ist nicht anzunehmen, dafl® damit alle méglicherweise be-
troffenen Aspekte und Dimensionen bereits erschopfend aufgezahlt sind.

- Die Abfolge von Sprechern und Themen kann im Rahmen einer Institution be-
sonderen Regelungen unterliegen (z.B. Parlament);

- die Entscheidung daruber, welche Handlungen sprachlich bzw. nichtsprachlich
ablaufen kdnnen oder mussen, kann institutionell festgelegt sein;

- die Kontextualisierung sprachlicher Handlungen kann institutionell gepragt
sein, insofern Institutionen eigene Deutungsschemata und einen eigenen Be-
griff von relevanten Kontexten fiir AuRerungen etablieren kénnen;

- die Institution kann sprachliche Handlungen vorschreiben, unabhangig davon,
ob die allgemeinen, in nicht-institutioneller Kommunikation guiltigen, pragmati-
schen Voraussetzungen (z.B. Einleitungsbedingungen) fur diese gegeben
sind; und sie kann sprachliche Handlungen verbieten, unabhangig davon, ob
die pragmatischen Voraussetzungen fur diese gegeben sind;

- die Institution kann die handlungspraktische Zuganglichkeit von Typen sprach-
licher Handlungen spezifisch regulieren;

- in institutionellen Zusammenhangen kénnen die handlungspraktischen Kon-
sequenzen sprachlicher Handlung spezifisch verandert sein;

- die Sequenzmuster von sprachlichen Handlungen und die Ablaufkonstitution
von Interaktionsschemata kdnnen spezifisch reguliert oder verandert sein;

- solche Interaktionsschemata (z.B. die Gesprachseroffnung und -beendigung)
konnen selbst besonderen institutionellen Regelungen unterliegen (z.B. be-
ziuglich ihres kommunikativen Heraushebens aus dem Interaktionsverlauf);

- die Regeln und Verfahren der Verstandnissicherung kénnen institutionell ver-
andert sein (z.B. (Un)mdglichkeiten der Rickfrage);

- sprachliche Handlungsmuster kdnnen eine veranderte innere Struktur besit-
zen, z.B. im Hinblick auf ihre Zwecke, ihre Ablaufstruktur oder ihre Vollstan-
digkeit;

- die illokutive Kraft sprachlicher Handlungen kann in institutionellem Zusam-
menhang verstarkt oder abgeschwacht sein;

- fur bestimmte sprachliche Handlungen kdnnen bestimmte explizite Formulie-
rungen oder Realisierungsformen institutionell vorgesehen sein (z.B. explizite
performative Formeln);

- Institutionen kdénnen eigene sprachliche Handlungsformen besitzen, die fest
mit ihnen verbunden und mehr oder weniger auf sie beschrankt sind.

Der Begriff der Institutionsspezifik selbst ist, wie oben schon angedeutet, nicht zu
restriktiv zu fassen.
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Bei starker formal orientierter Konzeptualisierung (cf. Dittmann 1979) liel3e sich etwa
eine sprachliche Handlung als institutionsspezifisch betrachten, wenn sie nur in einer
bestimmten Institution auftritt oder wenn sie in einer bestimmten Institution beson-
ders haufig vorkommt.

Bestimmungen dieser Art sind m.E. aber zu eng und auch problematisch: Haufig-
keitsangaben fur sprachliche Handlungen sind methodisch schwer zu treffen, u.a.
deshalb, weil nicht klar ist, auf was fur einer Grundgesamtheit sie basieren sollen,
und weil sie Vergleichswerte voraussetzen, die kaum verfugbar sind. Ferner konnten
bestimmte sprachliche Handlungen zwar selten vorkommen, aber dennoch fiur eine
Institution grofRe Wichtigkeit und Funktionalitat besitzen. Eine sprachliche Handlung
nur dann als institutionsspezifisch zu betrachten, wenn sie auf eine bestimmte Institu-
tion beschrankt ist, fuhrt zur Ausgrenzung einer Vielzahl von Handlungen, obwohl
diese fur die betreffende Institution u.U. auRerordentlich wichtig und funktional sein
konnen. Verschiedene Institutionen kdnnen sich namlich in ihren Zweckbereichen
uberschneiden (z.B. die verschiedenen Bildungsinstitutionen) oder bestimmte Hand-
lungsbedingungen gemeinsam haben (z.B. im Hinblick auf ihre rechtliche Einbin-
dung).

Sinnvoller erscheint mir eine qualitativ orientierte Bestimmung von 'Institutionsspezi-
fik', die auf die Zwecke und Verwendungsbedingungen sprachlicher Handlungen ab-
hebt.

Ehlich/Rehbein formulieren als Aufgabe der Analyse institutioneller Kommunikation:

"Institutionen, das institutionelle Handeln und das speziell sprachliche Handeln in
Institutionen in seinem gesellschaftlichen Gesamtzusammenhang systematisch dar-
zustellen (...), indem die gesellschaftlichen Zwecke in den einzelnen sprachlichen
Handlungen aufgefunden und ihre Funktionalitat fur die gesellschaftlichen Zwecke
herausgearbeitet werden (also in doppelter Analyserichtung)." (Ehlich/Rehbein
1980a, S.343)

Diese Funktionalitat sprachlicher Handlungen im Hinblick auf die Zwecke einer Insti-
tution betrachte ich als wichtiges Kriterium, sie als institutionsspezifisch anzuspre-
chen. Kriterium ist also die ZweckmaRigkeit einer sprachlichen Handlung fur die Rea-
lisierung der institutionellen Zwecke und flr die Erfullung der Aufgaben, die sich den
Aktanten in diesem Zusammenhang stellen.

Ein zweites Kriterium ist, dal} die Verwendungsbedingungen der sprachlichen Hand-
lung den Handlungsbedingungen der Institution entsprechen bzw. adaptiert sind.
D.h., Kriterium ist auer der Zweckfunktionalitat der Handlung, dal} ihre pragmati-
schen Voraussetzungen oder die Bedingungen ihrer Verwendung den institutionellen
Handlungsbedingungen angemessen sind. Welches diese Bedingungen im Falle der
betrieblichen Ausbildung sind, wird in den beiden folgenden Abschnitten deutlich
gemacht.

Aus dem Gesagten ergibt sich, dall die Verwendung institutionsspezifischer sprachli-
cher Handlungen systematisch ist, nicht nur zufallig oder akzidentiell - deshalb wer-

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



KAPITEL 1 — DIE INSTITUTIONALITAT DES LEHR-LERN-PROZESSES IN DER BETRIEBLICHEN AUSBILDUNG — SEITE 21

den sie in vielen Fallen (aber keineswegs mit Notwendigkeit) auch mit einer bestimm-
ten Haufigkeit auftreten.

Der theoretische Ertrag von Analysen institutioneller Kommunikation, die in dem an-
gegebenen Rahmen vorgenommen werden, durfte als ein bedeutsamer einzuschat-
zen sein, und zwar in verschiedener Hinsicht.

Wie oben angesprochen, sind Institutionen stark auf sprachliches Handeln angewie-
sen und z.T. geradezu versprachlicht. Die Kommunikation in ihnen ist in einer ent-
wickelten Gesellschaft wie der unseren fur einen sehr grof3en Teil der Bevolkerung
Bestandteil ihres Alltags (in der Schule, am Arbeitsplatz usw.). Zwischen institutionel-
ler und nicht-institutioneller Kommunikation besteht ein Verhaltnis der Spannung und
wechselseitigen Beeinflussung. Deshalb zeigt sich in den strukturellen Besonderhei-
ten der institutionellen Kommunikation zugleich etwas Allgemeines des sprachlichen
Handelns. Insbesondere der oft betonte soziale Charakter sprachlicher Kommunika-
tion kann in der Untersuchung institutionellen sprachlichen Handelns in einem prazi-
seren Sinne bestimmt und erforscht werden. Denn es kdnnen Erkenntnisse Uber die
funktionale Adaptierung solchen Handelns an institutionelle Zwecke und Handlungs-
bedingungen gewonnen und damit seine Rolle in bestimmten sozialen Kontexten
naher bestimmt werden.

Dal sprachliches Handeln fur bestimmte gesellschaftliche Zwecke funktional adap-
tiert und u.U. auch formalisiert wird, ist auf wissenschaftsgeschichtlichem Hintergrund
eine keineswegs selbstverstandliche Einsicht. In der Entwicklung der linguistischen
Pragmatik und Gesprachsforschung haben namlich Homogenitatsidealisierungen
und universalistische Orientierungen eine erhebliche Rolle gespielt, nicht nur in der
Universalpragmatik mit ihrer Annahme eines herrschaftsfreien Diskurses, sondern
auch in der Konversationsanalyse. Die an Alltagsgesprachen vom Typ der privaten
Plauderei gewonnenen Erkenntnisse uUber Bedeutungskonstitution, Interaktionsver-
fahren und Gesprachsorganisation, die individuelle Aushandlungsprozesse auf der
einen Seite und die Universalitat formaler Interaktionsverfahren auf der anderen Sei-

te betonten, wurden vorschnell als generalisierbar betrachtet.7 Dal dies nicht zutrifft,
ist gerade auch im Zusammenhang mit der Untersuchung institutioneller Kommunika-
tion deutlich geworden. Die Generalisierbarkeit diskurs- und gesprachsanalytischer
Ergebnisse kann durch Analysen des sprachlichen Handelns in Institutionen gepruft
werden.

Auch im Hinblick auf die oben angefiihrten Besonderheiten, die das institutionelle
sprachliche Handeln aufweist, sind theoretische Einsichten gewinnbar. Z.B. kénnen
aus den maoglichen Modifikationen sprachlicher Handlungen Rickschllsse auf deren
Flexibilitat bzw. auf unverzichtbare Strukturelemente in ihnen gezogen und damit ihre
allgemeinen Leistungen verdeutlicht werden. Kommunikationsregeln allgemeiner und
institutionsspezifischer Art werden sichtbar, z.B. dadurch, dal® sich Diskrepanzen

! Cf. z.B. die Diskussion um die turn-Regeln.
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zwischen ihnen ergeben, wenn Professionelle und Klienten miteinander interagieren
bzw. Klienten in die institutionellen Regeln erst einsozialisiert werden mussen.

Die Untersuchung institutioneller Kommunikation ist aber nicht nur fur theoretische,
sondern auch fur praktische Zwecke von Bedeutung. Die Kommunikations- und
Handlungsstrukturen in Institutionen fuhren namlich haufig zu besonderen Schwie-
rigkeiten und Konflikten, besonders in der Kommunikation zwischen Agenten und
Klienten. Sie erschweren die angemessene Erfullung der institutionellen Zwecke,
sind aber den professionellen Agenten in ihrer Struktur sowie in ihren Ursachen und
Folgen nicht immer durchsichtig. Hier bietet sich der linguistischen Analyse ein wich-
tiges Anwendungsfeld. Wenn solche Schwierigkeiten und Konflikte beschrieben und
erklart werden kénnen, so kann damit zugleich ein berufsrelevantes Wissen geschaf-
fen werden, das in die berufliche Aus- und Fortbildung der institutionellen Agenten
sinnvoll eingebracht werden kann. Solches Wissen kann dazu beitragen, deren pro-
fessionelles Handeln zu erleichtern und wirksamer zu machen, den Klienten der Insti-
tution Schwierigkeiten zu ersparen und die institutionellen Zwecke angemessener zu
realisieren.

1.2. Die Institution 'betriebliche Ausbildung’

Institutionen sind, wie wir gesehen haben, nicht nur dadurch bestimmt, dal® sie eine
je spezifische Struktur aufweisen, je besondere Agenten haben und dal} das Han-
deln in einer Institution durch spezifische Moglichkeiten und Verbindlichkeiten gere-
gelt ist. Sie sind auch durch ihre je eigene Funktion und Zweckbestimmung im Rah-
men der Gesellschaft definiert.

Die betriebliche Ausbildung gehdrt zu den Ausbildungsinstitutionen. |hr Zweck (den
sie zusammen mit anderen Institutionen verfolgt) ist es, gesellschaftliches Wissen
und Kénnen weiterzugeben und, insofern dieses Wissen auf die Berufsarbeit bezo-
gen ist, neue Arbeitskrafte zu produzieren.

Die berufliche Ausbildung, die in der Bundesrepublik in einem sogenannten dualen
System stattfindet, 1alt sich grob in zwei institutionelle Bereiche untergliedern, nam-
lich das berufsbildende Schulwesen (z.B. Berufsschulen, Fachschulen) und die be-
rufspraktische Ausbildung in Lehr- und Ausbildungswerkstatten der Betriebe.® Ein
dritter Lernort ist der Arbeitsplatz in der Produktion selbst, wo ebenfalls Ausbildung
stattfinden kann, die dann aber gerade nicht als institutionell eigenstandig zu be-
trachten ist.

8 Fur Naheres zum System der Berufsausbildung cf. z.B. Miillges (Hrsg.) (1979) und Stratmann/ Pat-
zold (1984).
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Die betriebliche Ausbildung wird besonders in der berufspédagogischen Literatur un-
ter verschiedenen Aspekten behandelt.

Zu ihrer Geschichte finden sich Beitrage in Patzold (Hrsg.) (1980); in die Sozialge-
schichte der Berufserziehung fuhren Georg/ Kunze (1981) ein, die auch die Entste-
hung des dualen Systems beschreiben. Historische Quellen zur Geschichte des Be-
rufsbildungsgesetzes von 1875 bis 1981 sind in Patzold (Hrsg.) (1982) dokumentiert.
Die Entstehung speziell der industriellen Lehrwerkstatt untersucht von Behr (1981).

Reiche Literatur gibt es zu den Organisationsformen der Ausbildung. Ihre Institutio-
nalisierung im Verlaufe ihrer Entwicklung stellen Stratmann/Patzold (1984) dar. Die
verschiedenen Lernorte werden in Munch/Kath (1977) systematisch dargestellt und
unter padagogischen Gesichtspunkten verglichen. Speziell die Uberbetriebliche Aus-
bildungsstatte behandeln Dybowski/Rudolf (1974) und Michelsen (1977), ferner Pat-
zold (1977). Das Simulationsburo als Lernort in der kaufmannischen Berufsausbil-
dung untersucht Hopf (1977). Eine empirische Untersuchung zum Einfluld der ver-
schiedenen Organisationsformen betrieblichen Lernens auf die Ausbildungsergeb-
nisse ist Munch/Oesterle/Scholz (1981). Die politischen Interessenslinien, die sich mit
den verschiedenen beruflichen Lernorten verbinden, stellt Dauenhauer (1981) dar.

Zur Methodik der betrieblichen Ausbildung gibt der Sammelband Bonz (Hrsg.) (1976)
einen Uberblick. Der Aufsatz von Schanz in diesem Band stellt u.a. die Vier-Stufen-
Methode dar, der Aufsatz von Hopf die Lehrmethode "Blrosimulation". Schelten
(1983) behandelt besonders das motorische Lernen. Starker normativ orientiert sind
Riedel (1967), Gruner (1973), REFA (1975), Zielinski (1977) und Patzold (1981), die
fur Ausbilder im Betrieb praxisbezogene Anleitungen zum Unterweisen geben. Zur
Aus-, Fort- und Weiterbildung von Ausbildern ist eine neuere, praktisch bezogene
Arbeit (mit Fallsituationen) Wittwer et al. (1985). Ein theoretisches Konzept fir eine
Weiterbildung, die an die Deutungsmuster von Ausbildern anknupft, entwickelt Arnold
(1983) (cf. auch Arnold 1983a).

Zur beruflichen Sozialisation durch betriebliche Arbeit und Ausbildung liegt ebenfalls
eine Reihe von Arbeiten vor (cf. dazu auch Kapitel 7, S.288, Anm. 127). Eine Einfuh-
rung in den Problemkreis geben Bamme/Holling/Lempert (1983). Den Betrieb als
Statte der Sozialisation behandelt Lempert (1981), Tippelt (1981), Heinz (1982) und
Patzold (1982), z.T. unter dem Aspekt des "heimlichen Lehrplans". Speziell die beruf-
liche Sozialisation Auszubildender im Betrieb wird in Burger/Seidenspinner (1979),
Mayer/Schumann et al. (1981), Mayer (1982), Grieger (1985) und Kartner (1985) un-
tersucht.

Anders als zu den hier genannten Aspekten ist der Stand der Forschung zu den
kommunikativen Ablaufen, Handlungsformen und Problemen in der berufsprakti-
schen Ausbildung ausgesprochen defizitar. Dald linguistische Arbeiten dazu ganz
fehlen und wir damit Neuland betreten, wurde in Abschnitt 1.1 bereits erwahnt.

Aber auch in der berufspadagogischen Literatur liegt dazu kaum etwas vor. Entweder
Sprache und Kommunikation werden vorwiegend theoretisch in ihrer allgemeinen
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Funktion beim Handlungserwerb bzw. im Instruktionsprozef thematisiert (z.B. Fisch-
bach/Notz 1981). Dabei wird u.a. auf die sowjetische Tatigkeitstheorie und die Inte-
riorisationstheorie Galperins zurlickgegriffen sowie auf deren Verarbeitung durch
Hacker und Volpert. Die gewonnenen Erkenntnisse bleiben jedoch allgemein und
abstrakt gegenuber den realen, empirisch vorfindbaren Kommunikationsprozessen.

Oder es werden im Zusammenhang mit den Methoden der betrieblichen Unterwei-
sung (cf. die oben genannte Literatur) normative Aussagen und Empfehlungen z.B.
zum Aufbau einer Unterweisung und zur Abfolge bestimmter Teilschritte (auch kom-
munikativer) oder zum Sprachverhalten des Ausbilders allgemein gegeben (Ver-

standlichkeit u.4.).”

Solche normativen Aussagen sind insofern von Interesse, als den Ausbildern mit ih-
nen bestimmte Handlungsweisen vorgegeben werden, die sich u.U. in ihrem fakti-
schen kommunikativen Handeln niederschlagen (so praformieren z.B. die Empfeh-
lungen der Vier-Stufen-Methode z.T. den Ablauf des Instruktionsdiskurses).

Der Deutungsmusteransatz, der auch in der Padagogik zunehmend an Bedeutung
gewinnt (cf. Arnold 1983 und den Uberblick in Arnold 1983a), und die verstérkte Be-
achtung interaktiver Prozesse im Betrieb (Patzold 1982) lassen erwarten, dal} das
kommunikative Handeln - nicht nur in Form narrativer Interviews, sondern auch das
in der Arbeitssituation - in der Berufspadagogik zunehmend das Forschungsinteresse
auf sich ziehen wird.

Uns wird im folgenden die betriebliche Ausbildung in der Lehrwerkstatt interessieren.
Sie hebt sich von der Ausbildung am Arbeitsplatz durch ihre padagogische Orientie-
rung, von der berufsbildenden Schule durch ihre fachlich-praktische Orientierung ab.
Eine Lehrwerkstatt (Ausbildungsstatte) ist

"fur die Berufsausbildung diejenige raumliche und mit entsprechenden Sachmitteln
ausgestattete sowie organisatorische und durch hauptamtlich tatiges Personal in
Gang gebrachte und gehaltene Einrichtung, die es ermdglicht, die Ausbildung von
Facharbeiterlehrlingen und die Verantwortung dafir in einer Hand zusammenzufas-
sen. Die entscheidende Voraussetzung besteht darin, daf} Ausbilder bestellt sind,
denen die Ausbildung als ihre unmittelbar zu erfillende Aufgabe und Tatigkeit zu-
fallt." (Mathieu/Roos 1959, zitiert nach Patzold 1977, S.10)

Die Auslagerung beruflicher Lernprozesse aus dem Produktionsablauf in eigene
Ausbildungsstatten erklart sich einerseits aus padagogischen Einsichten (Lernen oh-
ne den Druck der Produktion), andererseits

"kénnen die flr den Produktionsprozef’ erforderlichen Qualifikationen immer schwe-
rer in solchen Prozessen selbst erworben werden, weil Fehlhandlungen der Lernen-
den nicht nur nitzliche Erfahrungen, sondern zugleich Unfalle, technische Stérun-
gen und kostspielige Materialverluste nach sich ziehen." (Patzold 1977, S.11)

o Cf. dazu auch Kapitel 8.
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SchlieRlich sind auch Auflagen der Unfallverhitungsvorschriften und des Jugendar-
beitsschutzgesetzes flr die Auslagerung von Bedeutung.

Ausbildungsstatten der beschriebenen Art kdnnen in organisatorischer Hinsicht ein-
zelnen Betrieben oder groReren Unternehmenseinheiten zugeordnet sein. In jedem
Falle qilt:

"Die aufgrund explizit formulierter Regeln und Ziele institutionalisierten Ausbildungs-
gange bleiben deshalb trotz eines grolderen Handlungsspielraumes immer mit dem
Gesamtsystem verbunden. Insofern sind die Ausbildungsstatten zwar selbst als ein
komplexes offenes (Sub-)System zu kennzeichnen, aber doch als ein solches, das
innerhalb und fur ein komplexeres Gesamtsystem spezielle Leistungen erbringt. Die
Berufsausbildung in den Ausbildungsstatten zielt also insbesondere auf die Befahi-
gung der Individuen, Leistungen in dem zugeordneten betrieblichen System erfullen
zu koénnen." (Patzold 1977, S.17)

Das Ubungsbergwerk (Technische Ubungsstatte) der Ruhrkohle AG, aus dem das
Material unserer empirischen Untersuchungen stammt, ist eine Ausbildungsstatte
des beschriebenen Typs. Die weiteren institutionellen Kennzeichnungen der betrieb-
lichen Ausbildung sollen aus Grinden der Anschaulichkeit am Beispiel dieses kon-
kreten Exemplars vorgenommen werden.

Die Ausbildung dort ist Uberbetrieblich organisiert, d.h. die Auszubildenden kommen
von verschiedenen Bergwerken und Betrieben des Bergbaus. Sie stellt nur einen Teil
der gesamten Ausbildung dar und wird durch Ausbildungsleistungen der einzelnen
Betriebe erganzt, die z.T. unter Tage, d.h. im Produktionsprozel}, stattfinden.

Das betreffende Ubungsbergwerk liegt nicht wirklich unter Tage, sondern unter einer
Abraumhalde, imitiert die Arbeitssituation also nur. Es besitzt aber Strecken, die auch
noch weiter vorgetrieben werden, Strebe zum Abbau von "Kohle" und die techni-
schen Einrichtungen bzw. Ausstattung eines Bergwerks (meist ausgemusterte Ma-
schinen und Gerate von unter Tage).

Die Uberwiegende Zahl der Auszubildenden wird zu Berg- und Maschinenleuten'®

und zu Bergmechanikern11 ausgebildet (2- bzw. 3jahrige Ausbildung). Sie durchlau-
fen in Gruppen von ca. 7 - 13 Personen die verschiedenen Lehrgange an den unter-
schiedlichen Ausbildungsplatzen des Ubungsbergwerks. Jeweils ein Ausbilder ist
speziell fir einen der Lehrgange zustandig, meist unterweist er die Gruppe flir 3 - 5
Schichten (= Arbeitstage). Neben der praktischen Ausbildung bekommen die Ju-
gendlichen noch theoretischen Unterricht in eigenen Schulungsraumen.

10 Es handelt sich um einen neuen Ausbildungsberuf. Zu dem Modellversuch, der seiner Einfiihrung
zugrunde lag (Qualifizierung von Jugendlichen ohne Hauptschulabschlu® zu Facharbeitern), cf.
Busch et al. (1982).

B cf. Bundesanstalt fur Arbeit (1978).
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Die Ausbilder als die wichtigsten Agenten der Institution Uben ihre Tatigkeit hauptbe-
ruflich aus. Es handelt sich in der Regel um gelernte und erfahrene Bergleute, zu
einem guten Teil um solche, die nicht mehr unter Tage arbeiten kdnnen oder wollen.
Als Angehorige eines hierarchisch organisierten Unternehmens besitzen sie Anwei-
sungs- und Kontrollfunktionen gegentber den Auszubildenden. Sie sind eher Fach-
leute als Padagogen. Zwar erhalten sie in Lehrgangen eine gewisse padagogische
Qualifikation, es handelt sich jedoch um eine in dieser Hinsicht unvollkommene Pro-
fessionalisierung.

Die betriebliche Ausbildung ist wesentlich gekennzeichnet durch ihren Charakter als
Ausbildungsinstitution auf der einen Seite und ihre Bezogenheit auf produktive Arbeit
im Betrieb auf der anderen Seite. Diese doppelte Bestimmtheit der Institution, die
aulerst folgenreich ist, soll ndher beschrieben werden.

Was ihren Charakter als Ausbildungsinstitution betrifft, so finden die beruflichen
Lernprozesse nicht in der Produktionsarbeit selbst statt, d.h. durch Mitarbeit der Ju-
gendlichen unter Tage, wie dies in historisch friheren Phasen Ublich war, sondern
institutionell abgespalten und padagogisiert, raumlich, organisatorisch und personell
von der Produktion getrennt. Die Lehr-Lern-Prozesse sind formell organisiert. Das
Handeln der Beteiligten wird durch besondere Vorschriften und Befugnisse reguliert
und kontrolliert.

Im Hinblick auf das Ausbildungsziel werden die zu vermittelnden bzw. zu erwerben-
den Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten in einem padagogisch strukturierten
Curriculum geplant und koordiniert (Ausbildungsplane). Die Ausflhrung der betref-
fenden Tatigkeiten wird normiert und an gesellschaftlich ausgearbeiteten Standards
gemessen (Fachgerechtheit). Die Ausbildung wird durch eine Prifung abgeschlos-
sen, in der die Fahigkeit zur fachgerechten Ausflihrung nachzuweisen ist. Der Pru-
fungserfolg wird zur Selektion verwendet.

Die Unterweisung wird nach einem padagogischen Konzept durchgefuhrt, meist nach
der sogenannten Vier-Stufen-Methode (cf. REFA 1975). Sie besteht aus den Schrit-
ten:

Vorbereitung des Lernenden (an Vorkenntnisse anknupfen, Aufgabe umrei3en, Ar-
beitsmittel erklaren); Vormachen und Erkléren der Tatigkeit; Ausfuhrung durch den
Lernenden (Nachmachen); Vervollkommnung (mehr oder minder selbstandiges
Uben). Die Vier-Stufen-Methode ist in der betrieblichen Ausbildung sehr verbreitet.

Unter den genannten Gesichtspunkten hat die betriebliche Ausbildung viele Gemein-
samkeiten mit der Institution Schule.

Auf der anderen Seite ist die betriebliche Ausbildung eng auf die Produktionsarbeit
unter Tage bezogen. Sie ist ein Subsystem des Unternehmens, das die normierende
Instanz darstellt. Die Auszubildenden sollen, wenn sie die Ausbildung durchlaufen
haben, bestimmte Tatigkeiten in der betrieblichen Arbeit ausfliihren kdnnen.

Aus der Arbeit unter Tage leiten sich die Lerninhalte im Ubungsbergwerk ab; fiir die-
se Arbeit soll die Ausbildung die Jugendlichen ja qualifizieren. Das Schwergewicht
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liegt denn auch deutlich auf der Vermittlung praktischer Tatigkeiten, wie sie von
Bergleuten beherrscht werden missen (z.B. handwerkliche Tatigkeiten, Bedienungs-

und Wartungstatigkeiten an Mas.chinen).12 Damit im Zusammenhang steht, daf} auch
der Lehr-Lern-Prozel} selbst stark durch Anteile praktischer Tatigkeiten gepragt ist
(Demonstrationen, Ubungen etc.).

Ferner sind auch die auleren Bedingungen der Tatigkeiten (z.B. kunstliches Licht,
Arbeitsgerausche, Nasse, Enge, Arbeits- und Schutzbekleidung usw.), die Ausstat-
tung mit Maschinen und Geraten, die Sicherheitsbestimmungen etc. und teilweise
auch die Handlungsbedingungen im engeren Sinne durch die Arbeitssituation unter
Tage bestimmt.

Zusammenfassend und verallgemeinernd gesagt: Lernen vollzieht sich in der betrieb-
lichen Ausbildung in der Simulation von Arbeit.

Da der Lehr-Lern-Prozel} an betriebliche Strukturen und Zwecke angebunden ist, ist
er nicht allein auf fachliche Qualifikation ausgerichtet. Die betriebliche Ausbildung ist
in einem weitergehenden Sinne: Produktion von Bergleuten. D.h., neben der fachli-
chen Qualifikation erbringt sie notwendig auch sozialisatorische Leistungen.

Die Auszubildenden werden in der Ubungsstatte zu Bergarbeitern sozialisiert, ein
Prozel}, in dem allgemeine Fahigkeiten, spezifische normative Orientierungen und
Verhaltensweisen erworben werden und eine bestimmte soziale Identitat und Selbst-

definition geschaffen wird."™ Zum Teil ist das Curriculum selbst auf solche Aufgaben
abgestellt. So wird etwa die Vermittlung von Tatigkeiten vorgesehen, die in der Be-
rufspraxis unter Tage kaum eine Rolle spielen durften, aber gewisse grundlegende
Fahigkeiten schaffen sollen (manuelle Geschicklichkeit, Konzentrationsfahigkeit,
Selbstdisziplin u.a.).

Zu wesentlichen Teilen jedoch geschieht die berufliche Sozialisation informell. Sie
wird von den Ausbildern in engem Zusammenhang mit den fachlichen Unterweisun-
gen, gewissermalden in ihren Poren, geleistet.15 Dabei gehen ihre Erfahrungen, die
sie als ehemalige Bergleute mit der Situation und der Arbeit unter Tage gemacht ha-
ben, in ihr professionelles Handeln ein. Die auf diesen Erfahrungen basierenden

12 Cf. die Tatigkeiten, die in Abschnitt 1.4 bei der Beschreibung der Videoaufnahmen genannt wer-
den.

13 Diese Bestimmung gilt also nicht nur fir Simulationsbiros, Scheinfirmen usw., wie sie in Hopf
(1976) und (1977) beschrieben werden.

14 Cf. zu solchen Prozessen die oben genannte berufspddagogische Literatur, besonders Mayer

(1982), und auch Willis (1979).

15 Cf. dazu besonders Kapitel 4, 5 und 7.
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Verhaltensnormierungen, Selbstdefinitionen und Handlungsmaximen werden bei der
Vermittlung fachlichen Wissens und Kénnens mitvermittelt.'®

Dabei ergeben sich auf verschiedenen Ebenen Widerspruche. Aufgrund der Wider-
spruche in den Anforderungen der Produktionsarbeit sind die Verhaltensnormierun-
gen bereits in sich widerspruchlich (cf. Kapitel 7). Daruber hinaus kontrastieren sie
z.T. scharf mit denen, die in der Institution Schule gelten und die die Jugendlichen
von dort mitbringen (cf. Kapitel 4). SchlieRlich konfligieren sie zumindest teilweise
auch mit den offiziell fir die Ausbildung vorgesehenen Verhaltensnormierungen der
Institution (cf. Kapitel 5 und 7). Diese Widerspriche werden in der Interaktion wirk-
sam und pragen das kommunikative Handeln in spezifischer Weise.

Die Bestimmung, dal in der betrieblichen Ausbildung Lernen als Simulation von Ar-
beit stattfindet, verweist also auf das komplexe und z.T. widerspruchliche Verhaltnis
von Arbeit und Lernen, das die Institution wesentlich kennzeichnet.

1.3. Lehr-Lern-Prozesse und Instruktionsdiskurs in der betrieblichen
Ausbildung

Die Lehr-Lern-Prozesse, in denen in der betrieblichen Ausbildung Handlungen bzw.

Tétigkeiten17 sowie Kenntnisse vom Ausbilder vermittelt bzw. von den Auszubilden-
den erworben werden, sollen mit dem Begriff der Instruktion gefal3t werden. Instruk-
tionen umfassen dabei den gesamten Interaktionsprozel, d.h. sowohl die sprachlich-
kommunikativen Elemente als auch die praktischen Tatigkeiten. Die kommunikativen
Elemente bzw. Anteile des Instruktionsprozesses bilden den Instruktionsdiskurs.

Der Begriff der Instruktion wird sowohl in der Psychologie wie in der Linguistik ver-
wendet, allerdings meist in speziellerer Bedeutung. In der Psychologie bezeichnet er
etwa die Anweisungen, die eine Versuchsperson bei psychologischen Untersuchun-
gen erhalt; in der Lehr-Lern-Forschung und Instruktionspsychologie (Psychologie des
Lehrens) bezeichnet er den Input im Rahmen eines Lehr-Lern-Prozesses oder das
Unterrichten, besonders in verbaler Form.

16 Der Begriff des heimlichen Lehrplans (Heid/Lempert (Hrsg.) 1982) scheint mir fur diesen Zusam-
menhang nicht gunstig.

17 Die Begriffe 'Tatigkeit' und 'Handlung' sind aus der sowjetischen Téatigkeitstheorie tibernommen (cf.
z.B. Leontjew 1973). Tatigkeiten sind menschliche Aktivitdten mit einem Ziel und einem Motiv, die
unter dem Aspekt betrachtet werden, dal} sie einem kollektiven Gesamtziel dienen. Ihre Hauptein-
heiten sind Handlungen, die als fest ausgebildete Aktivitatsmuster analytisch aus Tatigkeiten aus-
gegrenzt werden kénnen.

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



KAPITEL 1 — DIE INSTITUTIONALITAT DES LEHR-LERN-PROZESSES IN DER BETRIEBLICHEN AUSBILDUNG — SEITE 29

In der Linguistik wird er - ebenfalls in einem spezielleren Sinne innerhalb bestimmter

semantischer Theorien verwendet, die Lexeme als Instruktionen an einen Sprecher-

Horer betrachten, bestimmte Handlungen auszufi]hren.18

In einem allgemeineren Sinne wird der Instruktionsbegriff in einem Teil der linguisti-
schen Untersuchungen verwendet, die Handlungsanweisungen und -erklarungen
zum Gegenstand haben, so bei Weber (1975) und (1982), Giesecke/Martens (1977),
Giesecke (1979), Meng (1979), Kraft (1979) und (1981), Fiehler (1982), Klann-
Delius et al. (1985).19 Meist umfaldt er dann die verbalen und die nonverbalen bzw.
praktischen Tatigkeiten, durch die einem Partner vermittelt wird, wie man eine be-
stimmte Handlung ausfuhrt. Aber z.T. wird 'Instruktion' auch auf sprachliche Hand-

., 20
lungen reduziert.

Wenn wir den Lehr-Lern-Prozel} in der betrieblichen Ausbildung als Instruktion (ver-
wendet fur das Gesamt der Tatigkeiten) und Instruktionsdiskurs (verwendet fir den
kommunikativen Anteil der Instruktion) konzeptualisieren, so gehen die folgenden
Uberlegungen und Annahmen ein:

In der betrieblichen Ausbildung sind praktische Tatigkeiten nicht nur Lerngegenstand,
sondern sie bestimmen auch stark den Vermittlungsproze3. Das kommunikative
Handeln ist eng verbunden mit und bezogen auf praktisches Handeln, das ebenfalls
wesentliche Funktionen fir das Lernen erflllt (Vormachen durch den Ausbilder,
ubendes Ausfuhren durch die Auszubildenden). Der Lehr-Lern-Prozef3 ist demnach
ein vieldimensionales, komplexes Interaktionsgeschehen.

Erst auf diesem Hintergrund kann die Rolle des Instruktionsdiskurses richtig be-
stimmt werden. Kommunikatives und praktisches Handeln sind nicht in jedem Falle
deutlich unterscheidbar, sondern kénnen Ubergangszonen bilden (cf. die Analyse
nonverbaler Handlungen in Abschnitt 3.5). Ferner erganzen und ersetzen sie einan-
der unter verschiedenartigen Aspekten, wie in den folgenden Kapiteln gezeigt wird.

18 Cf. S. J. Schmidt (1973) und Weinrich (1976).
"Jedes zwischen den Kommunikationspartnern ausgetauschte (gréRere oder kleinere) Zeichen
wird als eine Instruktion (oder synonym: Anweisung) des Sprechers an den Horer verstanden,
sich in einer geeigneten Situation in bestimmter Weise zu verhalten." (Weinrich 1976, S.11).

19 Andere Arbeiten verwenden den Begriff nicht, obwohl sie dhnliche Gegenstandsbereiche haben:
Spielerklarungen (Hausendorf/ Klann-Delius 1982), Wegbeschreibungen (Klein 1979, Klein 1982,
Wunderlich 1978, Wunderlich/Reinelt 1982), Gebrauchsanweisungen (Saile 1984), Anweisungstex-
te (Packungsbeilagen von Medikamenten, Bedienungsanleitungen) (Grosse/Mentrup (Hrsg.) 1982).

20 56 bei Weber (1982):
"Ich gehe vorldufig davon aus, dal} eine Instruktion eine kommunikative Einheit darstellt, welche als
Sprechhandlung bezeichnet werden kann." (S.VIII) (ahnlich auch auf S.1 - 6)
Ihre Definition: "Als Instruktion bezeichne ich einen Vermittlungsprozel3, bei dem Informationen,
Kenntnisse und Erfahrungen weitergegeben werden mit dem Ziel, die sprachliche und/oder nicht-
sprachliche Handlungskompetenz von Adressaten zu erweitern." (S.1) ist demgegenuber jedoch
allgemeiner formuliert.
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SchlieBlich dient der Instruktionsdiskurs funktional nicht nur dazu, die Tatigkeit dar-
zustellen, die von den Lernenden erworben werden soll, sondern auch dazu, das
praktische Handeln in der Instruktion selbst zu steuern (cf. Kapitel 3).

So wie 'Instruktion' gegenuber 'Lehr-Lern-Prozely' ist auch 'Instruktionsdiskurs' ge-
genuber 'Lehr-Lern-Diskurs' eine spezifischere, weniger allgemeine Bestimmung. Mit
dem Begriff des Instruktionsdiskurses ist nicht nur die Ausgrenzung der kommunika-
tiven Anteile der Instruktion bezweckt. Der Lehr-Lern-Prozel3 und der Lehr-Lern-
Diskurs treten in der betrieblichen Ausbildung in einer bestimmten gesellschaftlichen
Form auf. Und dieser Formbestimmtheit ist begrifflich Rechnung zu tragen.

Die Unterschiede, die zwischen einem (allgemeinen) Lehr-Lern-Diskurs und dem (in-
stitutionell bestimmten) Unterrichtsdiskurs in der Schule bestehen, werden in Ehlich
(1981) beschrieben.

"Der Lehr-Lern-Diskurs ergibt sich aus der unterschiedlichen Verteilung von Wissen
auf die Mitglieder zweier Gruppen, aus ihrem Bewul3tsein dieser Unterschiede, aus
der wechselseitigen Anerkennung sowie aus dem Bedurfnis, die unterschiedliche
Verteilung des Wissens tendenziell aufzuheben, indem dafir der Lehr-Lern-Diskurs
eingesetzt wird." (Ehlich 1981, S.339)

Im Unterrichtsdiskurs verliert sich die Freiwilligkeit des Lernens; das Bedurfnis nach
Wissen wird ersetzt durch eine Forderung zu lernen. Die wechselseitige Abhangig-
keit von Lehrendem und Lernendem verschiebt sich hin zu einem Ubergewicht des
Lehrenden, der die Lernprozesse fur den Lernenden organisiert. Die zahlenmafige
Multiplikation der Lernenden fuhrt dazu, dal} der einzelne Lernende den Diskurs nur
noch partiell als den seinen erkennt; bei gleichzeitiger institutionell aufgezwungener
physischer Anwesenheit fluktuiert er zwischen handlungspraktischer Anwesenheit
und Abwesenheit im Diskurs.

Die dargestellten Unterschiede gelten in bestimmtem Malfie auch fiur den Instrukti-
onsdiskurs in der betrieblichen Ausbildung. Diese besitzt, wie wir gesehen haben, als
Institution ja auch gemeinsame Kennzeichen mit der Schule. Aber dadurch, daf die
betriebliche Ausbildung einen engen Zusammenhang zur Produktionsarbeit besitzt
und im Instruktionsprozel3 Ausbilder und Auszubildende gemeinsam praktisch han-
deln, werden die fur den Unterrichtsdiskurs geltenden Bedingungen partiell gebro-
chen (wechselseitige Anerkennung, Bedtirfnis nach Aufhebung der unterschiedlichen
Wissensverteilung) und ein Lehr-Lern-Diskurs teilweise, unter bestimmten Aspekten
restituiert.

Der Handlungserwerb in der Instruktion erfolgt kooperativ. In welchen Etappen dies
geschieht und welche Rolle die Sprache dabei spielt, ist im Rahmen verschiedener
psychologischer Theorien untersucht worden, besonders in der Interiorisations- und
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Tatigkeitstheorie, wie sie im Anschlul3 an Wygotski von Leontjew und Galperin aus-
gearbeitet wurde und in zahlreiche neuere Arbeiten Eingang gefunden hat.?’

Nach Galperin sind fur die Aneignung von Handlungen besonders das Schaffen einer
Orientierungsgrundlage durch den Lehrenden und das Niveau der "aulieren Spra-
che" im Aneignungsprozel auf der Seite des Lernenden von Bedeutung. Sprache
dient hier dazu, Informationen zur Ausfihrung der Handlung zu geben, bzw. sie dient
zur "Widerspiegelung" der Handlung.

Der ProzeR der Ubertragung und Erprobung einer Handlung ist vielfaltig in seinen
Verlaufsformen und in sich komplex. In einer vereinfachten, verallgemeinerten Form
beschreibt Rehbein (1977) die Sequenz "VERMITTELN/ERWERBEN" von Hand-
lungskonzepten in folgendem Schema (mit S fur den Vermittelnden, H fir den Aneig-
nenden und F fir die Handlung):

"(i)  (a) Hwill F tun, kann F aber nicht tun;
(b) S will, dal3 H F tun kann;
(i)  Hhat Vorwissen von F;

(iii)  (a) S fuhrt F (scilicet: H; G. B.) durch eine prasentierende Prozedur Ketten von
Teilhandlungen f1...fn auf dem Handlungsfeld vor;

(b) H macht Ketten von Teilhandlungen in Anwesenheit von S auf dem
Handlungsfeld nach;

bestatigt
(c) 1) S handlungsfeldabhangiges Konnen (F) seitens H;
korrigiert

(2) repariert Teilhandlungen bis hin zum Kénnen (F);
(iv) H Uberzeugt sich, dalk er F ohne Hilfe von S tun kann;

(v) Parametrische Abstraktion der konkreten Handlung F zu ihrem Konzept ¢ (F)
seitens H;

(vi) H hat die Fahigkeit, F zu tun." (Rehbein 1977, S.134)

21 Cf. z.B. Galperin (1967), Lompscher (Hrsg.) (1972) und (1973), Leontjew (1973), Galperin/Leontjew
(1974) und Leontjew/ Leontjew/Judin (1984). Eine neuere Darstellung der Grundannahmen ist
Langner (1984a), der Rezeption und Weiterentwicklung in der Linguistik Langner (1984b) und
(1984c).
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Die Klarung der sprachlichen Formen und Muster, in denen Instruktionen verlaufen,
hat - anders als solche allgemeinen Bestimmungen - zu berlicksichtigen, dal} diese
institutionell geformt sind.

Nach dem bisher Gesagten ergibt sich fur die Analyse des Instruktionsdiskurses in
der betrieblichen Ausbildung folgendes:

Es ist zu untersuchen, durch welche verbalen und nonverbalen Formen die Verwirkli-
chung der institutionellen Zwecke angestrebt wird, und es ist herauszuarbeiten, wie
die institutionellen Zwecke und Bedingungen der betrieblichen Ausbildung das kom-
munikative Handeln im Instruktionsdiskurs pragen. D.h., die Institutionsspezifik der
Kommunikation in der betrieblichen Ausbildung ist sichtbar zu machen. Dabei ist zu
zeigen, dal} und wie die institutionellen Handlungsbedingungen als Erklarungshinter-
grund fur jeweils besondere Anteile des Diskurses, fur besondere Aspekte und For-
men des kommunikativen Handelns und fur strukturelle Merkmale des Instruktions-
diskurses herangezogen werden konnen.

Die Institutionalitat der Instruktionen in der betrieblichen Ausbildung laft sich unter
drei Gesichtspunkten zusammenfassen, dem des Handlungserwerbs, dem des Be-
zuges auf die Produktionsarbeit und dem der sozialen Position der Beteiligten inner-
halb der Institution. Wie wir im vorangegangenen Abschnitt gezeigt haben, sind im
einzelnen die folgenden Bedingungen zentral:

- der Umstand, daR praktische Tatigkeiten und Handlungen nicht nur erworben
werden sollen, sondern auch im Ablauf der Instruktion eine entscheidende
Rolle spielen, der Instruktionsdiskurs also weitgehend empraktisch eingebette-
te Kommunikation darstellt;

- der Umstand, dal® der Lehr-Lern-Prozel3 padagogisiert in der Form der In-
struktion stattfindet;

- die Orientierung an und auf Produktionsarbeit unter Tage;
- der Umstand, dal} Lernen in der Simulation von Arbeit geschieht;

- die soziale Position der Handelnden in der Institution, insbesondere der Um-
stand, dal} die Ausbilder einerseits (ehemalige) Bergleute, aber andererseits
als Ausbilder Agenten der Institution sind.

Die folgende Tabelle 1 zeigt, welche Aspekte der Institutionalitat der betrieblichen
Ausbildung in den einzelnen Kapiteln bzw. fur die dort behandelten Fragen von Be-
deutung sind. Die Kreuze in den Feldern der Tabelle markieren nur die jeweils zen-
tralen, nicht die darlber hinaus bestehenden peripheren Bezlige.
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1.4. Das empirische Material aus der betrieblichen Ausbildung

Das Korpus, das dieser Untersuchung zugrunde liegt, wurde in Kooperation zweier
Projekte erstellt: des Bielefelder Projekts von Reinhard Fiehler "Funktion und Stel-
lenwert der Kommunikation bei der Vermittlung Praktischer Fahigkeiten. Empirische
Untersuchungen von Instruktionen aus der Lehrlingsausbildung" und meines Dort-
munder Projekts "Kommunikation in der betrieblichen Lehrlingsausbildung”.

Die Vorbereitung und Durchfuhrung der Datenerhebung war schwierig und langwie-
rig: Die ersten Kontakte mit der Ausbildungsleitung der Ruhrkohle AG habe ich im
Marz 1979 aufgenommen. Erste Besichtigungen des vorgesehenen Aufnahmeortes,
Gesprache mit Ausbildern und Vorgesetzten sowie mit dem Betriebsrat, technische
Vorklarungen, Planung der Datenerhebung und endgultige Aufnahmegenehmigung
zogen sich bis Februar 1981 hin.

Im Marz und April 1981 konnte dann die Datenerhebung durchgefiihrt werden, unter-
stitzt durch Forschungsmittel der Universitadten Dortmund und Bielefeld. Das Audio-
visuelle Zentrum der Universitat Bielefeld stellte die technischen Gerate. Die Auf-
zeichnung wurde von Fiehler und mir sowie von Horst Buchner, technischer Mitarbei-
ter am AVZ Bielefeld, bzw. Udo Diekmann durchgefuhrt.

Eine Beschreibung der Aufnahmeapparatur befindet sich im Anhang.

Zunachst verbrachten Fiehler und ich 2 1/2 Wochen ohne Kamera an allen Ausbil-
dungsplatzen der Technischen Ubungsstatte, damit Ausbilder und Jugendliche uns
bzw. wir sie kennenlernen konnten, um die Struktur der dort gelehrten Tatigkeiten,
ihren Stellenwert im Produktionsprozely und die Bedingungen ihrer Ausfuhrung zu
eruieren (unterstutzt durch Gesprache und Dokumentenanalyse anhand von Ausbil-
dungsplanen usw.), und schlief3lich, um die endgultige Auswahl der Ausbildungsplat-
ze fur die Aufnahmen zu treffen.

Dabei haben wir uns an folgenden Kriterien orientiert:

- Die Tatigkeiten sollten von ihrem Typ22 her einen moglichst hohen gesell-
schaftlichen Verallgemeinerungsgrad besitzen, d.h., in unterschiedlichen Pro-
duktionsprozessen eine Rolle spielen, um die Generalisierbarkeit der Untersu-
chungsergebnisse zu erhdhen.

- Die Tatigkeiten sollten unterschiedliche Strukturen haben (z.B. handwerkliche
Arbeit, Steuerarbeit, Reparaturarbeit).

- Die Tatigkeiten sollten teils in Einzelarbeit, teils in Gruppenarbeit ausgefuhrt
werden.

22 Cf. die Typologisierung und die Untersuchungen von Kern/Schumann (1974).
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Die Ausbildungsplatze sollten gunstige Erhebungsbedingungen (fir Videoauf-
nahmen) bieten, d.h. ausreichende Beleuchtung, geringen Hintergrundslarm,
raumliche Konzentration der Instruktionsprozesse etc.

An 11 ausgewahlten Ausbildungsplatzen wurden dann je 2 - 3 Stunden Video- und
Tonbandaufzeichnungen gemacht. Die Aufnahmen (A1 - A11) werden im folgenden
naher beschrieben. Ich nenne die Dauer und den Ausbildungsplatz, gebe die jeweils
gelehrte Tatigkeit an und beschreibe kurz die Lerngruppe und den Ausbilder. Um das
Verstandnis des Materials und der Analysen zu erleichtern und um einen Eindruck
von der Art der Tatigkeiten sowie der Instruktionsverlaufe zu geben, beschreibe ich
sodann, worin die jeweilige Tatigkeit besteht und welche Rolle sie unter Tage spielt.
Dabei stutze ich mich sowohl auf die Aufnahmen selbst als auch auf die Lehrgangs-
materialien der Ruhrkohle AG. Schliel3lich skizziere ich grob den jeweiligen Instrukti-
onsablauf. Die Bandlaufzeiten sind gerundet.

Al:

A2:

120 min. Einzelstempelausbau; Stempel und Kappe setzen; 1. Lehrjahr Berg-
und Maschinenmann; Ausbilder ca. 50 Jahre alt, langjahrige Tatigkeit als
Bergmann;

Der Ausbau hat die Funktion, im Streb (dem Abbauort) das Hangende (die
Decke) zu stlitzen. Er besteht aus hydraulischen Einzelstempeln, an denen ei-
ne Kappe (Deckplatte) aus Stahl arretiert wird. Die Stempel werden entspre-
chend den Angaben der Ausbautafel (Plan flir Stempeldichte, Reihenabstand
usw.) gesetzt und ausgerichtet. Diese Ausbauform ist nicht die technisch fort-
geschrittenste, aber noch verbreitet. Das Setzen und Rauben von Einzelstem-

peln wird im Ausbildungsplan zu den bergmannischen Grundfertigkeiten ge-

rechnet. Das Ausbauen ist Gruppenarbeit in kolonnenartiger Kooperationzs,

d.h., jeder arbeitet an "seinem" Stempel.

Daneben wird bei der Aufnahme A1 noch der verstarkte Ausbau durch Holz-
kasten oder -pfeiler gelehrt, der in Stérungszonen nétig sein kann. Ablauf:
Theorie (Ausbautafel, Ausbauarten, Teile des Stempels und ihre Funktionen,
Herstellung verstarkten Ausbaus);

Vorfiihrung (Stempel und Kappe rauben, setzen und ausrichten; eine Ubung
zu zweit: Holzpfeiler setzen).

180 min. Schreitausbau; Arbeitspatrone auswechseln; cf. Foto 1;

1. Lehrjahr Berg- und Maschinenmann; Ausbilder ca. 50 Jahre alt, langjahrige
Tatigkeit als Bergmann.

Der Schreitausbau ist vollmechanisiert und gehort zu den modernsten Ausbau-
formen. Vier Hydraulikstempel und zwei Kappen sind zu einem Ausbauge-
spann verbunden, das zentral vom Nachbargespann aus gesteuert wird

23 Cf. Kern/Schumann 1974.
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(Nachbarschaftsschaltung). Die Reihe der Ausbaugespanne wird entspre-
chend dem Abbau der Kohlefront hydraulisch nach vorn gefahren ("schreiten").
Eine Arbeitspatrone ist ein Uberdruckventil am Stempel. Falls dieses bzw. sei-
ne Dichtung gewechselt werden soll, muf® der Stempel mit der Steuerung ein-
geraubt und der Hydraulikschlauch drucklos gemacht werden. Anschlief3end
wird der Schlauch wieder verkuppelt und der Stempel neu gesetzt. Die Bedie-
nung der Steuerung mufd also zumindest partiell beherrscht werden. Es han-
delt sich um Einzelarbeit.

Ablauf: Theorie (Funktion des Schreitausbaus); Vorfuhrung und Erklarung (Ar-
beitspatrone wechseln); 15 EinzeliUbungen (Arbeitspatrone wechseln); Vorfuh-
rung (Schreiten).

Foto 1: Der Schreitausbau

A3: 130 min. Einschienenhangebahn; in Betrieb nehmen und fahren;
1. Lehrjahr Berg- und Maschinenmann; Ausbilder ca. 50 Jahre alt, Uber
20jahrige Erfahrung unter Tage.
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A4:

Die Einschienenhangebahn (EHB) ist ein wichtiges Transportmittel unter Tage.
Sie lauft an einer Schiene, die in der Strecke oben aufgehangt ist, und wird mit
Druckluft betrieben. Der Zug mit seinen einzelnen Katzen (Wagen) wird vom
Antrieb (Haspel) aus gesteuert. Das Fahren der EHB ist Einzelarbeit.

Ablauf: Theorie (Zweck, Aufhédngung, Teile und Benutzung der EHB); Vorfuh-
rung und je drei EinzeliUbungen (Anschlagen eines Containers mit dem Kipp-
geschirr; Bremskatze fahrbereit machen); Theorie (Aufbau des Haspels, Si-
gnaltafeln, Fahren der EHB); Vorfuhrung und Einzelibung (Fahren der EHB
mit Signalgebung).

190 min. Zweikettenférderer; Kettenstern wechseln; cf. Foto 2;

Foto 2: Der Kettenstern des Zweikettenforderers

3. Lehrjahr Bergmechaniker (Prufungsvorbereitung); Ausbilder ca. 40 Jahre
alt, Uber 20jahrige Erfahrung unter Tage.

Der Zweikettenforderer ist eine Transportanlage, um die Kohle aus dem Streb
zu transportieren. Der Kettenstern befindet sich am Antrieb. Um ihn auszu-
bauen, mul} die Kette auseinandergefahren (getrennt) werden. Die beiden Ket-
tensternhalften werden zum Aufarbeiten nach Uber Tage geschickt. Es handelt
sich um eine Reparaturarbeit, die zu zweit im Team ausgefuhrt wird.

Ablauf: Theorie (Sinn des Wechselns, Aufbau der Anlage, Arbeitsschritte);
Vorfuhrung (Auseinanderfahren der Kette, gemeinsamer Bau einer Arbeits-
bihne, Wechseln des Kettensterns); Ubung zu zweit (Wechseln des Ketten-
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Ab5:

AG6:

AT:

sterns, Zusammenfahren der Kette, Probelauf); gemeinsamer Abbau der Buh-
ne.

180 min. Holzausbau; Stempel setzen;

2. Lehrjahr Bergmechaniker; Ausbilder 50 - 55 Jahre alt, seit Kriegsende unter
Tage tatig gewesen.

Der Holzausbau wird, weil er zeitaufwendig ist, nur noch in besonderen Fallen
eingesetzt (in der steilen Lagerung, in Stérungszonen, als Hilfsausbau bei
Raub- und Sicherungsarbeiten). Das Stempelholz mul® durch Bearbeitung auf
die richtige Lange gebracht und nachgiebig gemacht werden, d.h. unten ange-
scharft und oben ausgekehlt und in ein gesondertes Kopfholz eingepal’t wer-
den. Es handelt sich um Handarbeit, die einzeln ausgefuhrt wird. Laut Ausbil-
dungsplanen ist die Holzbearbeitung eine bergmannische Grundfertigkeit ("Je-
der Bergmann muf3 den Werkstoff Holz fachgerecht bearbeiten kdénnen.") und
dient auch der Vermittlung allgemeiner Handfertigkeiten.

Ablauf: Theorie (Ausbaumittel und -arten, Arbeitsschritte, Berechnung von
Druckwerten); Vorfuhrung (messen, anzeichnen, Kérperhaltung beim Hacken);
parallele Einzelibungen (Kopfholz sagen, Anscharfen und Auskehlen des
Stempels, Stempel setzen).

180 min. Einkettenforderer; Kettenstern wechseln;

3. Lehrjahr Bergmechaniker (Prufungsvorbereitung); Ausbilder ca. 35 Jahre
alt.

Es handelt sich um dieselbe Arbeit wie in A4, nur an einem anderen Typ von
Kettenforderer.

Ablauf: Theorie (Aufbau der Anlage, Funktion des Wechselns, Arbeitsschritte);
Vorflhrung (Auseinanderfahren der Kette, Wechseln des Kettensterns); Ubung
zu dritt (Wechseln des Kettensterns, Zusammenfahren der Kette, Probelauf).

140 min. Seil- und Kettenverbindungen; Seileinband herstellen; cf. Foto 3;

1. Lehrjahr Bergmechaniker; Ausbilder ca. 50 Jahre alt, langjahrige Erfahrung
als Elektroausbilder.

Stahlseile sind wichtige Hilfsmittel unter Tage. Ein Seileinband ist eine Schlau-
fe am Seilende, in die eine metallene Seilkausche eingelegt wird. Das End-
stlick wird mit einer bestimmten Anzahl von Seilklemmen an das laufende Seil
geschraubt, dabei mul die Einbandlange und die Zahl der Klemmen entspre-
chend den Seileigenschaften errechnet werden. Die Klemmen werden mit dem
Hammer angetrieben und ausgerichtet. Es handelt sich um eine handwerkliche
Arbeit, die einzeln ausgeflihrt wird und nicht bergbautypisch ist.

Ablauf: Theorie (Arten und Aufbau von Seilen, Seilschaden, Berechnungen flr
den Seileinband, Arbeitsschritte); Vorflhrung (Seileinband herstellen); paralle-
le Einzelibungen (Seileinband herstellen).
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Foto 3: Herstellen eines Seileinbandes

AS8:

A9:

140 min. Gurtbandanlage; Reparieren eines Risses im Gurtband; cf. Foto 4;
1. Lehrjahr Berg- und Maschinenmann; Ausbilder ca. 35 Jahre alt.

Die Gurtbandanlage ist eine Forderanlage in der Strecke und wird fur den
Kohle- und Personentransport benutzt. Das Gurtband besteht z.B. aus gum-
miertem Gewebe. Bei Beschadigung wird das betreffende Stlick zerschnitten
und die Enden neu durch eine Naht verbunden (Hakenverbindung). Mit der
Nahmaschine (Einpref3zange) werden Verbindehaken in die Gurtenden ge-
pref3t und diese dann durch Einschieben einer Bandnadel aus Drahtseil mit-
einander verbunden. Voraussetzung fur das Nahen ist, dal® die Anlage ent-
spannt, die Gurtrollen ausgebaut und das Gurtband mit Klemmbacken und
Zughub zusammengezogen wird. Es handelt sich um eine Instandhaltungsar-
beit, die im Team ausgefuhrt wird.

Ablauf: Die Gruppe hat bereits das Nahen an kleinen Gurtbandstiicken geubt.
Die Arbeit wird gemeinsam und mit begleitenden Erklarungen ausgefuhrt.

190 min. Arbeits- und Schutzblhnen; Bau einer kettenverspannten Arbeits-
bihne; cf. Foto 5;

1. Lehrjahr Berg- und Maschinenmann; Ausbilder 50 - 55 Jahre alt, langjahrige
Tatigkeit als Bergmann und als Ausbilder unter Tage.

Arbeitsbuhnen dienen als Standflache fur Arbeiten in groRerer Hohe. Unter ih-
nen hindurch kann in der Strecke weiter transportiert werden. Arbeitsbihnen
werden unter Tage sehr haufig bendtigt, z.B. auch fur viele Reparaturarbeiten.
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Foto 4: Die Gurtbandanlage mit dem reparierten Gurtband

A10:

Es muissen Stahltrager aufgehangt und Bohlen aufgelegt werden; die Buhne
wird abgespannt und mit Rickenschutz und Leiter versehen. Es handelt sich
um einfache Handarbeit, die im Team ausgeflhrt wird. Sie ist nicht bergbauty-
pisch, mul} aber unter Tage sehr haufig ausgefuhrt werden.

Ablauf: Theorie (Zwecke und Arten von Buhnen, Arbeitsschritte, vorgeschrie-
bene Abstande und SicherheitsmalRnahmen); gemeinsamer Auf- und Abbau
einer Buhne; zwei Gruppenubungen (Auf- und Abbau).

170 min. Rohr- und Schlauchleitungen; Einbau eines Schiebers in eine Rohr-
leitung;

1. Lehrjahr Berg- und Maschinenmann; Ausbilder ca. 25 Jahre alt, gelernter
Bergmann.

Rohr- und Schlauchleitungen werden Uberall unter Tage bendtigt, fur Wasser,
Druckluft und Bewetterung. Sie mussen verlegt, angeschlossen und instand-
gehalten werden. Der Schieber gehort zu den Absperr- und Regelorganen fur
Leitungen. Sein Einbau ist eine Instandhaltungsarbeit, die als Gruppenarbeit
ausgefuhrt wird. Sie ist unter Tage haufig, aber nicht bergbautypisch.
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Ablauf: Theorie (Zwecke und Arten von Rohr- und Schlauchleitungen, Verbin-
dungsarten, Absperr- und Regelorgane, Aufbau von Schlauchen, Arbeitsschrit-
te beim Einbau eines Schiebers); gemeinsamer Einbau eines Schiebers.

Foto 5: Arbeitsbihne

A11: 80 min. Bohr- und Schlaggerate; Sprengbild stecken;

2. Lehrjahr Berg- und Maschinenman (Prufungsvorbereitung); Ausbilder ca. 40
Jahre alt, langjahrige Tatigkeit als Sprengmeister unter Tage.

Bohren und Sprengen sind fur den Streckenvortrieb nétig. Die Arbeit wird nach
einem Plan, dem Leitsprengbild, ausgeflhrt, das u.a. die Anzahl, Position und
Richtung der Bohrlocher im Streckenquerschnitt vorschreibt. In die Bohrlécher
wird dann von einem Sprengbeauftragten der Sprengstoff eingeflhrt und ge-
zundet. Das Bohren nach Leitsprengbild ist eine unter Tage haufige und far
den Bergbau typische Arbeit. Sie wird in der Gruppe in kolonnenartiger Koope-
ration ausgefuhrt.

In der Technischen Ubungsstatte imitiert eine Steckwand aus einem Metallgit-
ter den Streckenquerschnitt. In sie werden Bohrstangen nach dem Leitspreng-
bild eingesteckt ("Sprengbild stecken"). Auf der Ruckseite der Steckwand laf3t
sich anschliel3end kontrollieren, ob die "Bohrldcher" richtig positioniert sind, so
dald beim Sprengen kein Gestein stehenbleiben wirde. Die Tatigkeit ist in der
Ausbildung also weitgehend auf ihre kognitiven Anteile reduziert. Fur jedes
Paar der 6 Bohrlocher mussen nach den Vorgaben des Leitsprengbildes um-
fangreichere Berechnungen vorgenommen werden. (Wieweit dies auch in der
Praxis unter Tage geschieht, ist fraglich.)
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Ablauf: Theorie (Leitsprengbild lesen); zwei Ubungen zu zweit (geforderte Ma-
Re nach dem Leitsprengbild errechnen, Sprengbild stecken).

Wie diese Ubersicht zeigt, entsprechen die Aufnahmen weitgehend den angefiihrten
Kriterien. Sowohl Einzel- als auch Gruppenarbeit ist vertreten, in bezug auf die Aus-
bildungssituation zu etwa gleichen Teilen. Wir finden einfache Handarbeiten (z.B.
A9), handwerkliche Arbeiten (z.B. A7), Reparatur- und Instandhaltungsarbeiten, die
Steuer- bzw. Montagetatigkeiten beinhalten (z.B. A2 bzw. A4), Steuerarbeit (z.B. A3)
sowie Tatigkeiten mit vorwiegend kognitiven Anteilen (A11). Weitgehend auf den
Bergbau und verwandte Bereiche beschrankt durften nur die Tatigkeiten in A1, A5
und A11 sein, aber auch sie enthalten allgemeinere Elemente.

In Anbetracht dessen, dal® Aufzeichnungen nur in einer Ausbildungsstatte gemacht
werden konnten, ist unser Material also relativ breit gefachert und reichhaltig.

In drei Fallen konnte dieselbe Gruppe von Auszubildenden bei verschiedenen Aus-
bildern (A3, A8 und A10) aufgenommen werden, und in zwei Fallen wird (fast) die-
selbe Tatigkeit (Kettensternwechsel) von unterschiedlichen Gruppen und Ausbildern
durchgefiihrt (A4 und A6). In mehreren Aufnahmen sind ferner mehrfache Ubungs-
durchgange von verschiedenen Auszubildenden dokumentiert. Damit sind - wenn
auch in beschranktem Malde - Vergleichsmoglichkeiten gegeben.

Relativ groRer apparativer Aufwand bei der Aufzeichnung sorgte fur eine im allge-
meinen gute technische Qualitat der Aufnahmen (hochlichtempfindliche Kamera; je
eine Mikroportanlage flr den Ausbilder bzw. die Gruppe der Auszubildenden; ergan-
zend ein Richtmikrophon; alle Tonsignale Uber Mischpult auf die Videokassette, par-
allel dazu gesonderte Tonbandaufzeichnung).

Pro Schicht, d.h. Arbeitstag, wurde an einem der Ausbildungsplatze aufgenommen.
Direkt im Anschlul® an die einzelnen Aufnahmen wurden Erganzungserhebungen
durchgefuhrt: Wir haben mit dem Ausbilder und getrennt mit der Gruppe der Auszu-
bildenden halboffene Interviews gefiuhrt und auf Tonkassette aufgezeichnet (je ca. 20
min.). Der Interviewleitfaden befindet sich im Anhang. Auf diese Weise sollten die
Selbsteinschatzung der Beteiligten, ihre Sicht von aufgetretenen Schwierigkeiten und
das ungefahre Mal} des Beobachtungseffektes ermittelt werden.

Wir haben immer wieder betont, dal} wir an einem ganz normalen Lehrbetrieb inter-
essiert sind. Trotzdem muf® davon ausgegangen werden, daf die Ausbilder sich be-
muht haben, mdglichst "gut" zu sein. Dies hangt z.T. damit zusammen, dal} wir als
Gegenleistung fur die Aufnahmeerlaubnis mit der Ausbildungsleitung und dem Be-
triebsrat vereinbart hatte, eine Kopie des Videomaterials fiur die betriebsinternen
Fortbildungsveranstaltungen zur Verfligung zu stellen. Jeder einzelne Ausbilder
konnte die Aufnahme zwar fur sich ablehnen (und einige haben dies auch getan),
aber wenn er gefilmt wurde, muldte er damit rechnen, dal} seine Vorgesetzten und
Kollegen das Material zu sehen bekommen wirden.

Bei der Aufnahme selbst hat sich, wie die Interviews bestatigten, die anfanglich vor-
handene Aufregung meist in sehr kurzer Zeit gelegt - ein Phanomen, das wir schon
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haufig beobachtet haben in Situationen, in denen die Beteiligten sich auf geistige und
praktische Anforderungen konzentrieren mussen, so daf fur den Umstand der Auf-
zeichnung kaum noch Aufmerksamkeitskapazitaten frei bleiben.

Nach den Interviews wurde gemeinsam mit den Beteiligten etwa die Halfte des je-
weils aufgezeichneten Videomaterials in einem Schulungsraum angesehen. Im Falle
der Aufnahme A1 waren aullerdem zwei Vorgesetzte dabei. Im Sinne eines Triangu-
lationsverfahrens (Cicourel 1973) wurden die Kommentare, Fragen, Diskussionen
usw., die sich dabei ergaben, auf Tonkassette aufgezeichnet. Dies sollte zum einen
dazu dienen, Situationsdeutungen der Beteiligten selbst sichtbar zu machen; zum
anderen war dieses Verfahren Bestandteil des Versuchs, die Forschung dadurch an
die Praxis ruckzubinden, dal® Prozesse der Selbstreflexion in Gang gesetzt werden.

Am Abend des jeweiligen Aufnahmetages wurden erganzende Informationen Uber
den Ausbilder und die Lerngruppe sowie spontane Eindricke und Beobachtungen
aus der Instruktionssituation schriftlich festgehalten.

Das gesamte audiovisuelle Material wurde vom Mediendidaktischen Zentrum der
Universitat Dortmund fur die Analyse kopiert.

Das Videomaterial - etwa 28 Aufnahmestunden - wurde vollstandig phasiert. GroRRere
Teile daraus sowie Teile aus dem Erganzungsmaterial wurden unter Mitarbeit von

Patricia Lohmann ’[ranskribiert.24

Die Transkription erfolgte im wesentlichen nach dem System HIAT (Ehlich/Rehbein
1976a). Fur die Darstellung der nonverbalen bzw. praktischen Handlungsanteile
wurde das System erweitert bzw. so modifiziert, da} den Erfordernissen fur einzelne
Fragestellungen Rechnung getragen wurde.

Das System HIAT 2 zur Notierung nonverbaler Kommunikation (Ehlich/ Rehbein
1981) erkauft eine sehr genaue und komplexe Darstellung mit sehr schwerer Lesbar-
keit. Deshalb wurde es nur dort verwendet, wo groRe Prazision notwendig war. In
einer etwas vereinfachten Form wurden unter der Sprecherzeile weitere Zeilen ein-
gefugt, in denen die praktischen und nonverbalen Tatigkeiten in ihrer Simultaneitat
mit den verbalen (abweichend von HIAT 2 in Doppelklammern) notiert sind.

In den anderen Fallen haben wir HIAT informell erweitert und in der jeweiligen Spre-
cherzeile in Doppelklammern notiert, welche nonverbalen und praktischen Tatigkei-
ten an der betreffenden Stelle ausgefiuihrt werden. Fir die genauere Analyse einzel-
ner nonverbaler Handlungen, wie sie in Abschnitt 3.5 durchgefihrt wird, wurde deren
Notation aus darstellungstechnischen Grinden aus der Partitur herausgezogen, in

dieser aber ihre zeitliche Position durch das Zeichen [ ] markiert.?

24 Die fiir die Transkription benutzten Gerate sind im Anhang aufgefiihrt.

25 Einige theoretische und methodische Fragen, die mit der Notation nichtsprachlichen Handelns ver-
bunden sind, werden in Abschnitt 3.5 diskutiert.
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Als Sprechersiglen sind verwendet: A flr den Ausbilder, S1...Sn bzw. SS fur den
(die) Auszubildenden und V flir anwesende Sprachwissenschaftler. In der Notation
nach HIAT 2 bedeuten VK verbale Kommunikation, NVK nonverbale Kommunikation
und AK Aktion (praktische Tatigkeit).

Bei der Wiedergabe von Transkriptausschnitten nennen wir die Sigle der Aufnahme
(A1 - A11) und die betreffende Phase; wenn der Ausschnitt aus einem langeren zu-
sammenhangenden Transkript stammt, auch die Seitenzahl in diesem.

Unser Korpus besteht demnach aus folgendem Material:
11 Videoaufzeichnungen von Instruktionen (A1 - A11)
11 Tonbandaufzeichnungen derselben Instruktionen (T)
11 Interviews mit den beteiligten Ausbildern auf Tonkassette (I1A)
11 Interviews mit den beteiligten Lerngruppen auf Tonkassette (IAZ)
11 Kommentierungen der Videoaufzeichnungen auf Tonkassette (K)

Langere zusammenhangende Transkripte existieren von den Aufnahmen A2, A3, A4
und A6 (zusammen ca. 215 Seiten).

Zu jeder Aufnahme existiert ein schriftlicher Aufnahmekommentar.
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2. Spezifika der Kommunikation in praktisch dominierten
Tatigkeitszusammenhangen — am Beispiel von
Instruktionen

In den Instruktionen der betrieblichen Ausbildung sind Kommunikation und prakti-
sches Handeln konkomitant sowie aufeinander bezogen. Dies ist ein zentrales
Merkmal der betrieblichen Ausbildung, das sie von vielen anderen Bildungsinstitutio-
nen unterscheidet (cf. Kapitel 1).

Im Instruktionsprozel® uUberlagern sich zwei Strukturen: Erstens die Struktur der zu
erwerbenden Tatigkeit, die sukzessive ausgefuhrt wird; zweitens die Ablaufstruktur
des Instruktionsdiskurses, der teils parallel, teils versetzt gegenuber der Ausfuhrung
der praktischen Tatigkeit verlauft. Beide Strukturen beeinflussen sich gegenseitig.

In diesem Kapitel soll die Frage verfolgt werden, welche spezifischen Merkmale des
Instruktionsdiskurses sich daraus ergeben, dal} dieser in einem engen Zusammen-
hang mit dem praktischen Handlungsablauf in der Instruktion steht und von ihm be-
einflut wird. Die Folgen, die sich fur die Kommunikation aus ihrer praktischen Ein-
bindung ergeben, werden unter verschiedenen Aspekten skizziert. Die Beschreibung
ist phanographisch orientiert. Die Spezifik von Kommunikation in praktisch dominier-
ten Tatigkeitszusammenhangen wird in Gegenuberstellung zu "reinen" Kommunikati-
onsprozessen und mit fur diese einschlagigen Kategorien dargestellt.

Diese Verfahrensweise wurde gewahlt, um zu zeigen, dal} die Ublichen linguistischen
Begriffe fur die Analyse empraktisch eingebetteter Kommunikation z.T. nur bedingt
verwendbar sind, und um zu verdeutlichen, in welchen Punkten sie revisionsbedurftig
sind.

2.1. Kommunikation und praktisches Handeln

Menschen sprechen nicht nur miteinander, sie handeln auch praktisch miteinander.
Wenn kommunikatives mit praktischem Handeln verzahnt ist, so hat dies spezifische
Folgen fur die Kommunikation und deren Analyse. Wie praktisches Handeln sich auf

den Diskurs auswirkt, ist empirisch bisher wenig untersucht.?®

26 Cf. fur entsprechende Ansatze Briinner (1978) und (1979) sowie Fiehler (1980).
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Praktische Tatigkeiten spielen in verschiedenen Tatigkeitszusammenhangen (TZ)27

eine wichtige Rolle. Je nach Art der Beteiligung der Interaktionspartner kann man
drei Gruppen solcher TZ unterscheiden.

Die erste Gruppe bilden TZ, bei denen die Beteiligten in etwa gleichgewichtig han-
deln und die praktischen Tatigkeiten im wesentlichen beherrschen. Hierzu gehoren
Kooperationen, d.h. die gemeinsame, koordinierte Realisierung praktischer Ziele,
ferner koordinierte, aufeinander bezogene Tatigkeiten wie z.B. Spiele oder auch eine
Schlagerei.

Dagegen beherrschen in einer zweiten Gruppe von TZ nur einige, nicht alle der Be-
teiligten, die praktischen Tatigkeiten und vermitteln sie bei der Ausfuhrung den Ubri-

gen Beteiligten. Hierzu gehoren Instruktionen (erklarendes Vormachen und angelei-

tetes Uben praktischer Té\tigkeiten).28

In einer dritten Gruppe von TZ kdénnen oder durften nur einige der Beteiligten die
praktischen Tatigkeiten ausfuhren, die Ubrigen leisten nur Unterstitzung oder Zuar-

beit. Hierzu gehoren z.B. arztliche Untersuchungenzg, Dienstleistungen wie beim Fri-
seur, (Ver)kaufshandlungen und Handlangertatigkeiten.

Solche praktisch dominierten TZ (Fiehler 1980) machen einen erheblichen Anteil un-
serer interaktiven Praxis aus.

Die Instruktionen in der betrieblichen Ausbildung gehoren zur zweiten der genannten
Gruppen. Vor allem in der zweiten, dritten und vierten Phase der Instruktion (bezo-
gen auf die Vier-Stufen-Methode; cf. Abschnitt 1.2) treten praktische Tatigkeiten auf,
wahrend die erste Phase meist nur die Vorbereitung der Lernenden und eine verbale
Beschreibung der zu erwerbenden Tatigkeit enthalt. In der zweiten Phase flhrt der
Ausbilder die Tatigkeit u.a. praktisch vor, in der dritten und vierten Phase flhren die
Auszubildenden sie unter der Kontrolle des Ausbilders selbst aus.

Die wichtigsten Typen von praktischen Tatigkeiten, die in unserem Material vorkom-
men, sind folgende:

- Demonstration bzw. Vormachen einer Tatigkeit durch den Ausbilder

- probeweise bzw. Ubende Ausflhrung einer Tatigkeit durch die Auszubilden-
den

- (korrigierende) Interventionen (Eingriffe) des Ausbilders in einen Ausfuhrungs-
versuch der Auszubildenden

27 Zu einer Typologie praktisch dominierter TZ cf. Fiehler (1980).
28 cf. auch die in Abschnitt 1.3 genannte Literatur.

29 f. die in Fehlenberg (1983) genannte Literatur.
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- (eventuell stilisierte) Ausfiihrung einer Teiltatigkeit in kommunikativer Funktion
durch den Ausbilder, z.B. zur Unterstutzung seiner verbalen Darstellung

- Ausfluhrung von Tatigkeiten, die zwar mit der zu erwerbenden Tatigkeit in Zu-
sammenhang stehen, aber nicht Gegenstand des Handlungserwerbs sind; es
kann sich z.B. um vorbereitende Handlungen des Ausbilders handeln oder um
die Ausfuhrung von Auftragen durch die Auszubildenden mit dem Zweck, die
Vorfuhrung des Ausbilders zu unterstitzen.

2.2. Die Spezifika im empirischen Material

Wir wollen unsere Fragestellung, welche spezifischen Merkmale des Instruktionsdis-
kurses sich daraus ergeben, dal® dieser mit dem praktischen Handeln verbunden ist,
nun anhand von empirischem Material verfolgen. Daflur wurde aus dem Korpus je
eine langere Sequenz aus der Phase des Vormachens (Aufnahme A6; Vorfuhrung :
Auflegen der Kettensternhalften) und des Ubens durch die Auszubildenden (Auf-
nahme A3; Ubung: Kippgeschirr am Container anbringen) ausgewanhlt. Die Transkrip-
tausschnitte finden sich im Anhang. Erganzend werden kurze Passagen aus anderen
Aufnahmen herangezogen.

2.2.1. Umfang und Bedeutung der Kommunikation

In praktisch dominierten TZ kann Kommunikation quantitativ eine untergeordnete
Rolle spielen. Der soziale Bezug aufeinander kann durch andere Tatigkeitsformen
realisiert werden.

Der Transkriptausschnitt aus A6 macht deutlich, da® die Bedeutung der verbalen
Kommunikation quantitativ reduziert ist. Es treten immer wieder langere Gesprachs-
pausen auf, in denen zwar praktisch gehandelt, aber nicht gesprochen wird. Obwohl
hier immerhin sieben einander bekannte Personen an der Interaktion beteiligt sind,
ist die Kommunikationsverpflichtung, die in unserer Kultur tendenziell besteht, teil-
weise suspendiert.

Dieses Phanomen erklart sich aus zwei Gesichtspunkten. Erstens verlauft die Inter-
aktion auf mehreren Ebenen, von denen die verbale nur eine ist. Der gemeinsame
Vollzug praktischer Tatigkeiten gilt als eine eigene Form des sozialen Sich-aufeinan-
der-Beziehens. Zweitens fuhrt die Zielorientiertheit der Interaktion zu Beschrankun-
gen in der Themenwahl.

Dennoch ist im Vergleich zu anderen praktisch dominierten TZ die verbale Ebene in
Instruktionen noch von groferer Bedeutung. Denn flir die Zwecke des Handlungser-
werbs wird haufig auch in Fallen, in denen die Ausflhrung von Téatigkeiten Uber die
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optische Wahrnehmung mitverfolgt werden kann, zusatzlich eine verbale Darstellung
gegeben.

2.2.2. Prioritatsordnungen in der Kommunikation

Die Kommunikation in praktisch dominierten TZ kann funktional auf die Zielrealisie-
rung bezogen sein (kooperationsbhezogene Kommunikation). Sie kann aber auch oh-
ne unmittelbaren Bezug auf die Zielrealisierung sein und vorwiegend sozialen, phati-
schen Charakter haben (begleitende Kommunikation).

Besonders in solchen TZ, die Okonomieprinzipien unterworfen sind (Arbeitsprozes-
se), existiert eine Prioritatsordnung, in der die zielrealisierenden praktischen Tatigkei-
ten und die kooperationsbezogene Kommunikation einen hoheren Rang einnehmen
als die begleitende Kommunikation. D.h., sie haben in der Interaktion Vorrang.

Begleitende Kommunikation ist in Instruktionen meist beschrankt auf Phasen, in de-
nen eine einfache praktische Tatigkeit ausgefuhrt wird, die keiner Steuerung oder
Kommentierung bedarf.

Dies ist z.B. in A6, Flache 22f. der Fall, wo der Ausbilder etwas langer darauf warten
mul, dal’ der Auszubildende mit dem Drehen der Kupplung fertig wird. Die beglei-
tende Kommunikation hat den niedrigsten Rang in der Prioritatsordnung.

Die zweckfunktionale, kooperationsbezogene Kommunikation kann in Instruktionen
funktional danach differenziert werden, ob sie der unmittelbaren Handlungssteuerung
bei der Ausfuhrung praktischer Tatigkeiten dient oder ob sie in allgemeinerer Form
Orientierungen fur die Lernenden liefert (besonders durch verbale Reprasentationen,
cf. Kapitel 3).

Das folgende Diagramm (Abb. 1) soll unsere Unterscheidungen noch einmal verdeut-
lichen.

Abbildung 1: Die funktionale Differenzierung der Kommunikation in praktisch
dominierten Tatigkeitszusammenhangen

Gesamt der kommunikativen Té&tigkeiten

/ N\

kooperationsbezogene begleitende
Kommunikation Kommunikation

T~

zur Handlungssteuerung zur allgemeineren
Orientierung
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Im Hinblick auf die Prioritatsordnung sind fur die kooperationsbezogene Kommunika-
tion zwei Falle zu differenzieren. Der eine betrifft die Phase vor der Ausflhrung einer
praktischen Tatigkeit, der andere die Ausfihrungsphase selbst.

Wenn in der Phase vor der Ausfihrung vom Ausbilder allgemeine Orientierungs-
grundlagen vermittelt werden, dann hat dies Prioritat vor dem Beginn der Ausfuhrung
durch den Lernenden.

Wenn in der Ausfuihrungsphase eine praktische Tatigkeit durchgefuhrt wird, so hat
die Kommunikation zur Steuerung dieser Tatigkeit Prioritat gegenuber allgemeineren
Erklarungen.

Dal eine solche Prioritatsordnung das konkrete Verhalten bestimmt, 1af3t sich an den
folgenden Beispielen zeigen.

A2, Phase 13, S. 35f.

\A die Druckflissigkeit unter den . Mittelstempel wird mit der
1

A Rucklaufleitung verbunden, dann

S ((setzt zum Schalten an))

2

A sinkt er ein, also
A ((abwehrende Handbewegung))

S ((zieht den Schliussel weqQ))

3

A der raubt ein. Los, schalt ein!

A2, Phase 15, S. 50

Also wenn de das Stempelsteuerventil/ Langsam! Richtung Ver-
((setzt zum Schalten an -—--——————————- )

satz schaltest, . dann fliellt die DruckfliUssigkeit unter die

A
S
1
A
2

In diesen beiden Beispielen, die fur den ersten Fall stehen, setzt der Auszubildende
schon zum praktischen Handeln an, wahrend der Ausbilder noch erklart, was beim
Schalten passiert. A behandelt das als eine Unterbrechung. Er behauptet seinen turn
mit gestischen bzw. sprachlichen Mitteln und blockiert die praktische Tatigkeit bis
zum Schlufd seiner Darstellung. Die Vermittlung fiur die Tatigkeit relevanten Wissens
genieldt Vorrang vor der Ausflihrung.

Auch der zweite Fall, der die Ausfihrungsphase betrifft, soll an zwei Beispielen be-
legt werden.
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A4, Phase 61, S. 18

\A Mit der zweiten Halfte machen wer genau das gleiche./ Kannst
1
\A noch etwas drehn? . so daR die leichter runterfallt ((6,4s))
2

e

A Und dabei i1s zu sagen, Kameraden:/. Halt! . [Jetzt auf keinen

3

<-—- >
A Fall . . Jhier in die Ribbelung reinschlagen mit dem Hammer.

4
[ ]: sehr deutlich

Der Ausbilder unterbricht in Flache 1 und 3 allgemeinere Darstellungen in seiner Vor-
fuhrung, um erforderliche Hilfstatigkeiten des Auszubildenden (Kupplung drehen)
verbal zu steuern (,Kannst ... drehn?“ und ,Halt!*). Im Anschluf® daran fuhrt er in Fla-
che 2 bzw. 3 seine Erklarungen in der begonnenen syntaktischen Form zuende.

A4, Phase 52,S. 8

A Beim Abschrauben ((2s)) meiner Schraube muf ich naturlich .
A (( zieht eine Schraube los, S halt mit dem Schlissel gegen
1
A einen sicheren Stand suchen, und dann/PalR mal auf, der
A ——_—— ))((schiebt den Mitnehmer
2
P
A Mitnehmer mul so runter!((6,2s))
A gerade —--—-—————————- )) ((schraubt weiter))
3

In diesem Beispiel unterbricht sich der Ausbilder in Flache 2, um selbst eine prakiti-
sche Tatigkeit auszuflhren, fir die allerdings die Mitarbeit der Auszubildenden not-
wendig ist und initiiert bzw. gesteuert werden muf3. Folge davon ist, daf® seine Dar-
stellung nicht nur unterbrochen, sondern abgebrochen wird.
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2.2.3. Funktionen der Kommunikation und Typen sprachlicher
Handlungen

Im vorangegangenen Abschnitt wurde bereits deutlich, dal} die kooperationsbezoge-
ne Kommunikation sich funktional auf das praktische Handeln bezieht, und zwar we-
sentlich in zweierlei Hinsicht. Erstens ermdglicht sie die mit Instruktionen bezweckte
Aneignung von Handlungskonzepten, indem sie die Struktur der Handlung verbal
reprasentiert (darstellt), beim Lernenden die Orientierungsgrundlagen und mentalen
Voraussetzungen fur das Handeln schafft. Sie hat, kurz gesagt, eine Orientierungs-
funktion.

Zweitens hat die Kommunikation eine Regulationsfunktionso. Sie dient in dieser
Funktion dazu, die probeweise Ausfuhrung durch den Lernenden zu steuern und zu
korrigieren, aktuell fehlende Handlungsvoraussetzungen herzustellen und das ge-
meinsame Handeln mehrerer Beteiligter zu koordinieren (zeitlich, rdumlich, bezuglich
der Ausfuhrungsmodalitaten usw.).

Die vorkommenden Typen sprachlicher Handlungen sind entsprechend diesen Funk-
tionen gewichtet. Fur die Orientierungsfunktion spielen z.B. Erklarungen, Hinweise
und generalisierte Anweisungen eine wichtige Rolle, fur die Regulationsfunktion z.B.
Handlungsaufforderungen, Fragen und Rickmeldungen (Bewertungen).

Dies lat sich auch aus den langeren Transkriptausschnitten aus A3 und A6 erse-
hen, soll aber hier nicht naher verfolgt werden (siehe dazu Kapitel 3 und 4).

2.2.4. Sprechhandlungsmuster und -sequenzen

Sprechhandlungsmuster und -sequenzen31 werden im Zusammenhang mit prakti-
schen Tatigkeiten verandert oder eigenstandig ausgeformt. Muster, die aus anderen
Diskurstypen bekannt sind, konnen strukturell modifiziert werden, wenn bestimmte
Positionen in ihnen durch die Ausfuhrung praktischer Tatigkeiten besetzt werden. Ein
Beispiel ist folgendes:

A2, Phase 22, S. 83

A So, was multe denn jetzt machen? . Halt, der is ver-
S ((setzt zum Schalten an))
1

30 Cf. Kapitel 3. Zu den Funktionen von Sprache und Kommunikation im Aneignungsprozel} cf. auch
Galperin (1967).

31 Zum Begriff der Muster sprachlicher Handlungen cf. Ehlich/Rehbein (1979a) und (1986).
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| A kehrt!

2

Die ubliche Frage-Antwort-Sequenz ist hier verandert worden, insofern der Auszubil-
dende, statt die gewunschte Antwort verbal zu formulieren, gleich die betreffende
Tatigkeit praktisch ausfuhren will. (Er will allerdings den falschen Hebel schalten.)
Sein Ausfuhrungsversuch besetzt die sequentielle Position einer (falschen) Antwort.
Ein Beispiel fur ein Muster, das in Instruktionen nicht nur modifiziert, sondern eigen-
standig ausgebildet ist, ist die verbale Steuerung (bei Tatigkeiten des Partners).32

A3, Phase 80, S.9

\ ((schaltet an einer Motorsteuerung, um Container zu heben))
Noch hdher . hdoher! Noch etwas
((schaltet aus)) ((schaltet ein))
hoéher! (und gleich) wieder ab!

Noch “n Stick?
((schaltet ein))

Gut!
((schaltet aus))

RO WO NOVZ LW

Der Ausbilder steuert hier das Handeln des Auszubildenden kontinuierlich durch eine
ganze Serie von Aufforderungen. Zwischen diesen liegt jeweils die praktische Aus-
fuhrung durch den Lernenden. Dadurch wird jeweils eine neue Situation geschaffen,
auf die die nachste Aufforderung reagiert.

Genauere Analysen zu Mustern sprachlicher Handlungen in Instruktionen finden sich
in Kapitel 4.

2.2.5. Turn-taking

Es gelten besondere turn-taking-Mechanismen. Wenn ein Beteiligter A mehrmals
hintereinander den turn ergreift, ohne dal dieser zwischendurch an B Ubergegangen
ist, so braucht dies nicht als Abweichung zu gelten. Wenn B an den betreffenden
Einschnitten praktische Tatigkeiten ausfuhrt, so kann eben darin sein ,turn’ bestehen.

32 Zu einem weiter gefaldten Begriff von verbaler Steuerung als Instruktionsstil cf. Fiehler (1982).
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Umgekehrt kann die Ausflihrung einer praktischen Tatigkeit durch B als sein turn
gewertet werden, dessen Ende A erst abzuwarten hat, ehe er seinerseits einen Ge-
sprachsbeitrag beginnen kann.

Die Prioritatsordnung zwischen verschiedenen Typen von Handlungen, die oben be-
schrieben wurde, hat also Folgen dafur, wann ein Sprecher das Rederecht tiberneh-
men darf.

Kooperationsbezogene AulRerungen kénnen auch dann begonnen werden, wenn der
vorhergehende Sprecher eine begleitende AuRRerung noch nicht beendet hat, ohne
daf’ sich im Verhalten der Beteiligten Hinweise finden lassen, dal} sie dies als Regel-
verletzung interpretieren. Entsprechendes gilt fiir handlungsregulierende AuRerun-
gen im Verhaltnis zu anderen kooperationsbezogenen Auferungen.

Im Ausschnitt aus A6 finden wir in Flache 10 einen solchen Fall, in dem der Ausbilder
mit einer regulierenden AuRerung an einem Punkt einsetzt, der dies vom praktischen
Ablauf her erforderlich macht, an dem aber der Redebeitrag von Sx noch nicht abge-
schlossen ist.

Der zweite Gesichtspunkt ist, dafd praktische Tatigkeiten in der Interaktion den Status
eines turns haben konnen. ,Turn® mul3 in einem weiteren Sinne als ,an der Reihe
sein’ verstanden werden. In dem Ausschnitt aus A3 ist es fast stets der Ausbilder,
der das Rederecht beansprucht, bis auf zwei kurze Bestatigungen des Auszubilden-
den. Dessen turn besteht in der Ausfuhrung der praktischen Tatigkeiten.

Ahnliches gilt auch fiir die Handlungsmuster. Wichtige Musterpositionen, an denen
der Lernende den turn zu Ubernehmen hat, sind durch praktische Tatigkeiten besetzt.
So wird im oben an geflhrten Beispiel A2, Phase 22, S. 83 der Antwort-turn des
Auszubildenden durch eine praktische Tatigkeit realisiert (cf. S.51f.).

In den im Zusammenhang mit der Prioritatsordnung angefihrten Beispielen aus A2
(cf. S. 49) wertet der Ausbilder die wahrend seiner Erklarungen begonnene prakti-
sche Tatigkeit des S offenbar als Verletzung seines Rederechts, d.h., er behandelt
sie wie einen regelwidrig beanspruchten turn, gegen den er sein Rederecht vertei-
digt.

2.2.6. Koharenz, Themenprogression und Konversationsmaximen

Kohérenzbedingungen33 und Themenprogression der Kommunikation unterscheiden
sich gegenuber reinen Kommunikationsprozessen. Es sind zeitlich disparate und
thematisch (scheinbar) unverbundene AuRerungen mdglich, deren Konnexitat erst
sichtbar wird, wenn ihre Plazierung in und ihre Wechselwirkung mit den praktischen

3 Zur Koharenz von AufRerungen und ihren Bedingungen cf. Fritz (1982).
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Tatigkeiten berlcksichtigt wird. Deren Ablauf pragt die Diskursstruktur. Referentielle,
deiktische und anaphorische Prozeduren bzw. Ausdriicke sind haufig erst im Rekurs
auf die vorangegangenen oder begleitenden praktischen Tatigkeiten verstehbar.

In Instruktionen gibt es Diskursphasen, in denen, wie in rein kommunikativ bestimm-
ten Gesprachen, normal koharente AuRerungsfolgen vorliegen. Aber in den Phasen
des Vormachens und Ubens praktischer Tatigkeiten ist die Struktur der Kommunika-
tion haufig eine besondere. Wenn man hier nur den verbal gefuhrten Diskurs be-
trachtet, erscheint er als eine zeitlich disparate, thematisch mehr oder minder unver-
bundene Folge von AuBerungen, die in sich kaum verstandlich ist. Die Ebene des
Diskursverlaufs wird namlich durch eine zweite Handlungsebene uUberlagert und be-
einfluldt, durch den Ablauf in der Ausfiihrung praktischer Tatigkeiten.

Die Koharenz zwischen den sprachlichen Auerungen wird erst durch Bezug auf die
praktische Handlungsebene sichtbar, d.h., wenn die Plazierung der Auferungen in
und ihre inhaltliche Wechselwirkung mit den praktischen Tatigkeiten systematisch
berlcksichtigt wird.

Die Uberlagerung der beiden Handlungsebenen hat Folgen fiir die Diskursstruktur
und die Themenprogression. Sie werden stark durch die Ablaufstruktur der prakti-
schen Tatigkeiten bestimmt. Der Fortgang der Ausflhrung laf3t bestimmte Dinge in
den Fokus der Aufmerksamkeit treten. Sie kdnnen zum Thema des Diskurses wer-
den, ohne dal} dieses verbal ausgehandelt, eingeflihrt oder auch nur markiert wer-
den mufdte. Dasselbe gilt fur Themenverschiebungen und fur die Themenbeendi-
gung.

Beispiel fur solche Phanomene ist der im Zusammenhang mit der Prioritatsordnung
behandelte Ausschnitt A4, Phase 61 (cf. S.50.). Bedingt durch Erfordernisse auf der
praktischen Handlungsebene wechselt der Ausbilder das Thema, ohne sich, z.B. me-
takommunikativ kommentierend, auf die Inkoharenz zu beziehen.

Folgen ergeben sich auch fir die Interpretation deiktischer und anaphorischer Aus-
driicke. Haufig reicht es nicht aus, diese in ihrem referentiellen Bezug dadurch zu
klaren, dall auf den vorher gehenden sprachlichen Kontext bezug genommen wird
bzw. die in anderen Diskursen Ublichen Verfahren zur Interpretation deiktischer Aus-
dricke angewendet werden. Vielmehr muld der mit dem Fortgang der praktischen
Tatigkeiten geschaffene Kontext bertcksichtigt werden, der eine eigene Dynamik
besitzt. Der dynamische, sprachlich-praktische Gesamtkontext bringt besondere Re-
ferenzprobleme mit sich.

Im Transkriptausschnitt aus A6 finden wir in Flache 24-25 eine Sequenz, in der der
Ausbilder von ,der Abstand’ spricht. In der anschlieRenden AuBerung sind ,er bzw.
,der’ (Flache 25) aber nicht auf den Abstand rickzubeziehen. Ohne dal3 dies markiert
ist, bezieht sich A nun vielmehr deiktisch auf den Kettenstern. Dieser Wechsel in der
Referenz ist nur méglich und verstehbar, wenn die zwischen den AuRerungen lie-
gende praktische Handlung des Ausbilders in Rechnung gestellt wird.
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Im Ausschnitt aus A3 fordert der Ausbilder in Flache 20 dazu auf, ,da oben’ zu zie-
hen. In der anschlieRenden AuRerung ,Nee, nich da oben’ liegt keine Selbstkorrektur
vor, wie man meinen konnte, sondern der Referenzort, auf den sich ,da oben’ be-
zieht, ist verandert worden, ohne dal} dies verbal deutlich wird. Diese Veranderung
ist durch eine praktische Handlung des Auszubildenden bedingt.

SchlieRlich sind aufgrund der Uberlagerung der beiden Handlungsebenen auch auf
propositionaler und illokutiver Ebene scheinbar inkoharente AuRerungsfolgen mog-
lich.

A2, Phase 7, S.6

Fahrschliussel.
((setzt am falschen Ventil zum Schalten an))

Nein, hier ist der Vorderstempel.

A
S
1
A
2

Die erste AuRerung ist eine Aufforderung, den Fahrschliissel zu nehmen, um das
Ventil fir den Vorderstempel zu schalten. Mit der Nachfolgeauf3erung scheint einer
Behauptung widersprochen zu werden, die gar nicht gemacht worden ist. Diese In-
koharenz |6st sich auf, wenn die praktische Handlung des Auszubildenden betrachtet
wird. Sein Ausfuhrungsversuch geht von einer falschen Annahme aus, und dieser
(sich praktisch auswirkenden) Annahme widerspricht der Ausbilder.

Die Beteiligten in der Interaktion rechnen damit, dald ihre Beitrage trotz solcher Inko-
harenzen auf der verbalen Ebene richtig verstanden werden. Und sie kdnnen auch
damit rechnen, weil die praktische Handlungsebene ihnen in der Wahrnehmung zu-
ganglich ist.

Die Unterstellung von Koharenz, die unser Gesprachsverhalten leitet, bleibt auch hier
in Kraft. Aber Inkoharenzen auf der verbalen Ebene brauchen nicht zu speziellen
konversationellen Implikaturen zu fihren, wie dies in anderen Diskursen der Fall ist.

Solche Implikaturen werden in Grice (1979) fur Situationen rekonstruiert, in denen
eine AuRerung in offensichtlicher Weise bestimmte Konversationsmaximen (z.B. die
der Relevanz) verletzt, ohne dald man dem Sprecher eine Verletzung des prinzipiel-
len Kooperationsprinzips unterstellt.

Der Umstand, da® im Zusammenhang mit praktischem Handeln solche Implikaturen
nicht erforderlich sind, bedeutet, dal® hier Kooperationsprinzip und Konversationsma-
ximen anders als bei Grice bestimmt werden mussen: Das Kooperationsprinzip ver-
langt hier nicht, Gesprachsbeitrage entsprechend den jeweiligen Erfordernissen des
,talk-exchange® zu machen (Grice), sondern sie in einer Weise zu machen, wie es an
der jeweiligen Stelle entsprechend dem Zweck bzw. Ziel des praktischen Tatigkeits-
zusammenhangs erforderlich ist.
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Entsprechendes gilt fir die Konversationsmaximen, die das Kooperationsprinzip
spezifizieren. Der Mal3stab flr Relevanz, Informativitat, Aufrichtigkeit und Klarheit
liegt nicht im Kommunikationsprozel} selbst, sondern in den Anforderungen der Zu-

., 34
sammenarbeit.

2.2.7. Kontextualisierung und Syntax

AuRerungen in praktisch dominierten TZ bedUrfen starker als in reinen Kommunikati-
onsprozessen einer Kontextualisierung. Sie sind charakteristischerweise semantisch
und syntaktisch wenig explizit, reduziert und u.U. sogar abweichend. Die Produktion
wie auch das Verstandnis solcher AuRerungen ist durch ihren Zusammenhang mit
praktischen Tatigkeiten bestimmt.

Die Frage der Kontextualisierung stellt sich zunachst im Hinblick auf die aul3erordent-
lich haufige Verwendung deiktischer Ausdriicke, die man auch an den Ausschnitten
aus A3 und A6 sehen kann. Solche Ausdricke, mit denen auf Gegenstande, Orte
oder Ausfuhrungsmodalitadten von Handlungen referiert wird, werden in ihrer kontex-
tuellen Bedeutung oft nicht durch Gestik, Blickrichtung usw. geklart, sondern durch
praktische Tatigkeiten.

Ein Beispiel ist der Ausschnitt aus A3, Flache 5-7. Hier’, ,s0’ und ,den’ in der AuRe-
rung des Ausbilders werden von ihm durch eine praktische Tatigkeit in kommunikati-
ver Absicht geklart. In Flache 10 im selben Ausschnitt wird ,so’ in der AuRerung des
Ausbilders durch eine praktische Tatigkeit seines Interaktionspartners geklart.

Haufig sind ferner unvollstédndige und Einwortélurserungen.35 Letztere sind z.B. ,Stop!’
im Ausschnitt aus A3, Flache 2 und aus A6, Flache 10; ferner - ebenfalls aus A6 —
;Andersrum!” (Flachen 8-9 und 12), ,Reicht?’ (Flache 6) oder ,Hoher?’ (Flache 12).

Eine verkurzte Aufforderung zum Aufnehmen des Werkzeugs finden wir in

A2, Phase 19, S. 74

| A So, Werkzeug.

Vor allem im Zusammenhang mit der Handlungsregulation bedeuten solche AuRe-
rungen eine gewisse Sprachokonomie und erlauben schnelle Reaktionen.

34 Cf. dazu ausfuhrlicher Brinner (1979).

3 Cf. dazu die Diskussion des empraktischen Gebrauchs von Sprachzeichen bei Blhler (1965).
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Unvollstéandige AuRerungen finden wir z.B. im Ausschnitt A6, und zwar fehlt in Flache
2-3 das Objekt. Gemeint ist der Handlungsgegenstand der praktischen Handlung, die
der Ausbilder synchron zu seiner AuRerung ausfiihrt.

In Flache 16 fehlt das Verb. Die verbale Pradikation wird durch die - gleichzeitig ver-
laufende - entsprechende praktische Tatigkeit ,ersetzt’.

Die Ausbilder-AuRerungen in Flache 19 und 20 haben keinen Erganzungssatz. Wie-
der mul® und kann aus den begleitenden praktischen Tatigkeiten erschlossen wer-
den, was A sehen bzw. probieren will.

Ebenfalls haufig sind Abbriiche von AuBerungen im Zusammenhang mit praktischen
Tatigkeiten. Hier spielen verschiedene Gesichtspunkte eine Rolle:

Arbeitsanweisungen an den Lernenden (Ubenden) werden im folgenden Beispiel
abgebrochen, als dieser die geforderte praktische Tatigkeit vor Ende der AuRerung
bereits ausfuhrt.

A2, Phase 7, S.3

Zieh hoch den Sch/. Ja!
((zieht mit Schraubendreher eine Klammer hoch))((diese

Gut!
16st sich))

NO®W> POn>

Auch wenn der Sprecher selbst eine praktische Tatigkeit ausfuhrt, kann ein Abbruch
erfolgen. Die AuBerung wird gewissermalen auf der praktischen Handlungsebene
beendet. Im folgenden Beispiel durfte der Abbruch u.a. durch die sehr anstrengende
Tatigkeit des Ausbilders motiviert sein.

A4, Phase 79, S.36

A ich kann jetzt "n bilRchen helfen,[indem ich jetz hier mal/]
A (({drickt auf Kettenstern))
S ((dreht Kupplung ----------"--———-———— ))
[1: gepreldt

SchlieRlich werden AuRerungen abgebrochen, wenn handlungsregulierende AuRe-
rungen zwischendurch erforderlich werden (cf. Abschnitt 2.2.2.):
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A4, Phase 61, S.18

[
A und als n&chstes geh ich her . . und/ dreht mal bitte einer
1
A an de Kohl/ ah an de Kupplung! .. Und wir drehen dann .
2
S —— S
A den Kettenstern . . nach vorne . raus,
3

AuRerungen oder Teile davon werden haufig wiederholt. Teils geschieht dies - wie in
anderen Diskurstypen - im Zusammenhang mit Emphase (z.B. bei Hinweisen auf
Fehler). Teils haben Wiederholungen aber auch eine spezifische Funktion im Zu-
sammenhang mit dem praktischen Handlungsverlauf. Z.B. werden Handlungsanwei-
sungen wiederholt, wenn sie nicht richtig oder nicht schnell genug ausgefuhrt wer-
den.

Zwei Beispiele finden sich im Ausschnitt aus A3, Flache 3 bzw. 11, als der Auszubil-
dende nicht gleich reagiert.

Es treten Auffalligkeiten in der Wortstellung auf. Sie sind Folge davon, dal} die verba-
le Planung sich an den Erfordernissen der praktischen Handlungsebene orientiert.

Im Ausschnitt aus A3 finden wir zwei Beispiele. In Flache 3 reagiert der Auszubilden-
de nicht gleich auf die Anweisung (,da nich anfassen’), d.h., er a3t den Haken nicht
los, den er in der Hand halt. Der Ausbilder wiederholt sie deshalb und expliziert das
,da’ durch das nachgestellte ,an dem Haken’. Die sich ergebende Wortstellung ist
auffallig, wenn man bedenkt, dal} verboten werden soll, Uberhaupt den Haken anzu-
fassen, und nicht nur, an einer bestimmten Stelle des Hakens.

In Flache 12-13 prazisiert der Ausbilder seine Aufforderung ,Die Hand weg’ durch
nachgestelltes ,die linke’, weil der Auszubildende nicht reagiert. Die Verstehenspro-
zesse des Horers konnen zumindest teilweise Uber das praktische Handeln kontrol-
liert werden. Wenn bei mangelndem Verstehen Erganzungen auf der sprachlichen
Ebene vorgenommen werden, entsteht dann oft eine ungewohnliche Wortstellung.

Auch der durch den praktischen Handlungsverlauf bedingte Fokus der Aufmerksam-
keit beeinflul’t die verbale Planung und die Wortstellung. Im Ausschnitt aus A3 ist in
Flache 20 die Tatigkeit des Strammziehens als jetzt anstehendes Erfordernis im Fo-
kus. Die Kette als Handlungsgegenstand ist im Handlungsraum prasent und vom
Auszubildenden schon ins Visier genommen worden. Deshalb wird die Kette als Ob-
jekt noch hinter die Raumangabe nachgestellit.

Dasselbe Phanomen finden wir in folgenden Beispielen :
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A3, Phase 75, S.5

| A Aushangen den Haken,

A3, Phase 80, S.8

| A zieh ma . hoch den Container!

2.2.8. Lautliche Realisierung von AuRerungen

Sprech- und Handlungsrhythmus werden bei synchroner Ausfuhrung praktischer Ta-
tigkeiten oft aufeinander abgestimmt. Dies kann dazu fiihren, daf AuRerungen ent-
sprechend der Struktur bzw. dem Ausfuhrungsrhythmus der praktischen Tatigkeiten
portioniert gesprochen werden.

A4, Phase 75, S.33

A Mal sehn . . .[Anhalten . . _ . hochheben . . .
A ((hebt Kettenstern))((fuhrt thn zur Welle))
1
S
gleichzeitig hineinsetzen . . und drauf.]

A
A ((setzt ihn auf die Welle))((rastet ihn ein))
2
[

]: gepreldt

Folge der Synchronisierung von Sprech- und Handlungsrhythmus kann auch stakka-
tohaftes Sprechen oder eine ungewdhnliche Pausenstruktur sein. In unserem Aus-
schnitt aus A6 macht der Ausbilder in Flache 24 vor der AuBerung des finiten Verbs
in Endstellung eine Pause. Sie erklart sich daraus, da® er seine Konzentration
gleichzeitig auf das Prifen des Kettensterns richtet.

Das eben angefuhrte Beispiel A4, Phase 75 zeigt, dal} bei gleichzeitiger kdrperlicher
Anstrengung geprel3tes Sprechen eintreten kann; manchmal wird dadurch auch die
Wortartikulation beeinfluf3t.

Aufgrund der Veranderungen im praktischen Handlungsablauf finden sich in Instruk-
tionen verhaltnismaflig haufig Wechsel in der Lautstarke (z.B. bei Arbeitslarm), aber
auch Emphase (z.B. bei Warnungen, wichtigen Hinweisen usw.).
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2.2.9. Nonverbale Kommunikation

Im Bereich der nonverbalen Kommunikation finden sich spezifische Formen prak-
tisch-gestischer Handlungen, die in anderen Diskursen wenig Bedeutung haben, z.B.
Demonstrationen praktischer Tatigkeiten, die stilisiert, abstrahiert und reduziert in
kommunikativer Absicht ausgeflihrt werden, oder nonverbale Interventionen, durch
die in praktische Tatigkeiten eingegriffen wird. Genauere Analysen dazu finden sich
in Kapitel 3.

Uber solche spezifischnen Formen nonverbaler Kommunikation hinaus ist folgendes
bedeutsam: Wenn Korper, Hande oder Blick bereits durch die Ausfuhrung prakti-
scher Tatigkeiten belegt sind, miussen andere Formen nonverbaler Kommunikation
Verwendung finden (z.B. paralinguistische).

Auf Seiten des Adressaten muissen die normalen Erwartungen bezlglich Blickkon-
takt, Mimik und Gestik suspendiert oder modifiziert werden.

Wenn die Hande durch praktische Tatigkeiten belegt sind und so fur die Kommunika-
tion ausfallen, kann es zu Millverstandnissen kommen, falls dies in den Erwartungen
des Adressaten nicht in Rechnung gestellt wird. Ein solcher Fall scheint im Aus-
schnitt aus A6 vorzuliegen (Flache 11-12). Der Ausbilder halt mit den Handen den
Kettenstern und kann deshalb gestisch nicht klar machen, an wen seine AufRerung
adressiert ist. S1 fuhlt sich falschlicherweise angesprochen und dreht an der Achse.
Dal er aber gar nicht der Adressat ist (sondern S2), wird ihm selbst und auch fir den
Analysanden erst klar, nachdem der Ausbilder ,andersrum!” geauf3ert hat (und sich
damit auf das Drehen der Kupplung bezieht).

Es sollte deutlich geworden sein, dald der Instruktionsdiskurs aufgrund seiner Ver-
flechtung mit praktischem Handeln in allen seinen Aspekten spezifische Merkmale
aufweist, die ihn von rein kommunikativen Diskursen unterscheiden.

FUr seine Analyse ist die systematische Berlcksichtigung der praktischen Hand-
lungsebene unabdingbar. Da solche durch praktische Tatigkeiten bestimmten Dis-
kurse aber in der Linguistik empirisch bisher wenig untersucht worden sind, die For-
schung vielmehr stark auf rein kommunikative Diskurse konzentriert war, sind die
ublichen Kategorien der linguistischen Analyse z.T. nur beschrankt anwendbar. So
haben wir gezeigt, dal’ und warum z.B. der turn-Begriff zu eng gefaldt ist. Die klassi-
schen Kategorien sind zu erweitern und zu modifizieren und theoretisch eigenstandi-
ge Kategorien zu entwickeln.
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3. Die Vermittlung von Handlungswissen in der
Instruktion

Gegenstand dieses Kapitels ist, wie der Erwerb praktischer Tatigkeiten und Hand-
lungen kommunikativ organisiert wird und in welcher Form dies geschieht. Im Instruk-

tionsprozel® wird (fachliches) Handlungswissen36 vom Ausbilder vermittelt und von
den Auszubildenden erworben. Dies geschieht zum einen durch die praktische Aus-
fihrung von Tatigkeiten und Handlungen (demonstrierendes Vormachen, Uben),
zum anderen durch kommunikatives Handeln verbaler und nonverbaler Art. Ein zen-
traler Bestandteil des Handlungswissens, das der Ausbilder besitzt, ist eine mentale
(interne) Reprasentation der zu vermittelnden Handlung oder Tatigkeit bzw. ihrer
Struktur. Die Auszubildenden, die eine bestimmte Handlung oder Tatigkeit erwerben
sollen, mussen ebenfalls eine interne Reprasentation von deren Struktur aufbauen.

Die Handlungsstruktur geht in das kommunikative wie in das praktische Handeln in
der Instruktion ein. Auf der praktischen Handlungsebene wird sie konkret realisiert;
auf der Diskursebene ist sie Gegenstand der Verbalisierung, d.h., sie wird kommuni-
kativ fur die Lernenden dargestellt (externe Reprasentation). Wenn die Jugendlichen
die Handlung Ubend ausflihren und der Ausbilder sie dabei steuert (externe Regula-
tion), so bildet die Handlungsstruktur dafir einen wesentlichen Hintergrund.

In diesem Kapitel wird untersucht, wie der Ausbilder in der Instruktion Handlungs-
strukturen (extern) reprasentiert und die Ausfuhrungsversuche der Lernenden steu-
ert.

In Abschnitt 3.1 wird zunachst dargestellt, wie Handlungen oder Tatigkeiten aufge-
baut sind und wie ihre Strukturen analysiert und beschrieben werden konnen. In 3.2
wird der Begriff der Reprasentation naher betrachtet. Der Aufbau von Reprasentatio-
nen beim Handlungserwerb wird beschrieben, und es werden Moglichkeiten darge-
stellt, diesen Prozel3 zu unterstitzen. Die wesentlichen Komponenten bei der Ver-
mittlung von Handlungswissen in der Instruktion sowie ihre Beziehungen werden be-
schrieben.

Nach diesen theoretisch orientierten Abschnitten wenden wir uns dem empirischen
Material zu. In Abschnitt 3.3 wird die Struktur einer Tatigkeit konkret rekonstruiert, die
Gegenstand der Instruktion A2 ist. In 3.4 wird fir eine bestimmte Teiltatigkeit im De-
tail analysiert, wie sie verbal dargestellt und ihre Ausfihrung gesteuert wird. Dabei
werden Variationen, die in verschiedenen Durchgangen der Unterweisung auftreten,
miteinander verglichen. In 3.5 werden - ebenfalls am Material der Instruktion A2 -
nonverbale, enaktische Verfahren der (externen) Reprasentation und Steuerung ana-

36 Dal in den Instruktionen auch noch weiterreichende Erfahrungen und Wissen vermittelt werden,
wird in den anschliefienden Kapiteln deutlich werden.
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lysiert. Die verwendeten Mittel werden daraufhin untersucht, welche Struktur sie be-
sitzen, wie sie mit verbalen AuRerungen verbunden sind und in welchen Funktionen
sie in der Instruktion eingesetzt werden.

In Abschnitt 3.6 werden einige spezielle strukturelle Probleme des Instruktionspro-
zesses benannt, die sich aus der Synchronizitat von praktischem und kommunikati-
vem Handeln ergeben und den Handlungserwerb erschweren. Die Verwendung ver-
baler und enaktischer Mittel wird bezogen auf die Losung dieser Probleme diskutiert.

3.1. Strukturen des Handelns und ihre Analyse

Zweck der Instruktion ist, dal® die Auszubildenden Tatigkeiten bzw. Handlungen mit
einer bestimmten ausgearbeiteten Struktur erwerben. Diese Struktur geht in den In-
struktionsprozel® auf allen seinen Ebenen ein. Insbesondere ist sie ein zentraler Ge-
genstand des Instruktionsdiskurses. Dieser kann strukturell nur angemessen be-
schrieben werden, wenn diese Handlungsstruktur bekannt ist. Sie stellt gewisserma-
Ren die Folie dar, auf die die Verbalisierung bezogen werden muf® und auf deren
Hintergrund sie zu analysieren ist.

Im folgenden sollen zunachst einige grundlegende Eigenschaften menschlichen
Handelns benannt werden. Dabei werden zentrale Erkenntnisse verschiedener
Handlungstheorien zusammengefaldt. Ich rekurriere insbesondere auf Ansatze aus
der kognitiven Psychologie (z.B. Miller/Galanter/Pribram), der Philosophie (von
Wright), der sowjetischen Tatigkeitstheorie (z.B. Leontjew), der Handlungsregulati-
onstheorie (Hacker, Volpert) und der Mustertheorie (Ehlich und Rehbein). Es ist hier
selbstverstandlich nicht moglich, diese verschiedenen Ansatze im Detail darzustellen
und die zwischen ihnen kontroversen Punkte im einzelnen zu diskutieren.” Vielmehr
geht es gerade um die von ihnen gemeinsam als wesentlich erkannten Eigenschaf-
ten des Handelns.

Zunachst soll kurz eine Definition der Begriffe 'Handlung' und 'Tatigkeit' gegeben
werden, die bisher nebeneinander verwendet wurden. In der Té’ztigkeitstheorie38 sind
Tatigkeiten Aktivitaten, die ein Ziel und ein Motiv haben und unter dem Aspekt be-
trachtet werden, dal® sie einem kollektiven Gesamtziel dienen. Handlungen sind
Elemente, die als fest ausgebildete Aktivitatsmuster analytisch aus Tatigkeiten aus-
gegrenzt werden kénnen, deren Motiv aber in den Tatigkeiten liegt, in die sie einbe-

37 Einen ausfiihrlicheren Uberblick geben Rehbein (1979) und Langner (1984 a,b,c). Eine Darstellung,
die auch handlungslogische Ansatze starker berticksichtigt, findet sich in Kummer (1975).

38 Cf. Leontjew (1973); ferner Rehbein (1977) und Langner (1984a) zur Verwendung der Begriffe bei
Leontjew.
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zogen sind. Untereinheiten von Tatigkeiten heil’en Teiltatigkeiten, wenn nicht der
Aspekt ihrer "Konventionalisierung" und Abldsbarkeit im Vordergrund steht, sondern
der Aspekt ihrer Integration in Tatigkeiten und Tatigkeitszusammenhange.

Diesem Sprachgebrauch, der sich in der Linguistik weitgehend durchgesetzt hat,
werde ich folgen.

Handlungen sind gesellschaftlich ausgearbeitet und geformt. Sie sind ein Produkt
gesellschaftlicher Erfahrung. Dies gilt in besonderem Male fur Arbeitshandlungen,
wie sie Gegenstand der Instruktionen sind (Aspekt ihrer Normierung). Als gesell-
schaftliche sind Handlungen auf Zwecke bezogen. Diese ergeben sich auf der einen
Seite aus bestimmten rekurrenten Konstellationen der Wirklichkeit, andererseits aus
den menschlichen Bedurfnissen. Die Zwecke werden im Handeln verwirklicht und
bestimmen die Handlungen. Solche auf Zwecke hin strukturierten und standardisier-
ten Formen von Handlungsmoglichkeiten heillen auch Muster (cf. Ehlich/Rehbein
1979a und Kapitel 4).

Diese Analyse von Handlungen hebt auf deren objektiven, gesellschaftlichen Charak-
ter ab. In der Mustertheorie ist der Begriff 'Ziel' von untergeordneter Bedeutung. Ziele
spielen jedoch in praktisch allen anderen Handlungstheorien eine zentrale Rolle. Die
Annahme von Zielen und Zielgerichtetheit beim Handeln steht aber nicht im Wider-
spruch zur Mustertheorie, wenn man folgenden Zusammenhang herstellt: Die (objek-
tiven gesellschaftlichen) Zwecke, die die Handelnden realisieren, werden von ihnen
gewuldt, und sie leiten ihre individuelle Handlungsausfuhrung; unter diesem Aspekt

: : . : , 39
erscheinen sie als Ziele, das Handeln als zielgerichtet.

Handlungen sind im wesentlichen bewul3t. Das bedeutet, dall zumindest das Ziel
bzw. das antizipierte Handlungsresultat vom Handelnden vor und wahrend der Hand-
lungsausfliihrung mental reprasentiert ist. Meist wird auch die Ausfihrung selbst be-
wult kontrolliert. Ein Grenzfall sind hier die automatisierten Handlungen oder die
sensumotorischen Fertigkeiten, die der Kontrolle durch das Bewultsein nur in Aus-
nahmesituationen oder nur in reduzierter Form bedirfen, aber doch stets bewuf3t-
seinsfahig sind.

Handeln ist, da es zielgerichtet ist, auch notwendig rickgekoppelt. Dies wird in der
Psychologie Ublicherweise mit dem Begriff der Reafferenz gefaldt. Die Ausgangskon-
stellation und die (Zwischen-) Resultate des Handelns (Ist-Zustande) missen mit den
antizipierten Zielen und Handlungsplanen (Soll-Zustande) verglichen werden. Erst
dadurch ist es moglich zu beurteilen, wie weit man sich dem Ziel genahert hat und
welche weiteren Handlungsschritte bzw. Veranderungen des Ist-Zustandes vorge-

39 Cf. auch Rehbein (1976): "Handelt ein einzelner Aktant, dann wird das, was er anstrebt, zunachst
als 'Ziel' zu bezeichnen sein; Ziele kénnen in den wenigsten Fallen jedoch direkt realisiert werden.
Vielmehr bedient sich ein Aktant bei Verfolgung und Verwirklichung seiner Ziele eben solcher ge-
sellschaftlich ausgearbeiteten Muster, denen 'Zwecke' inharent sind." (Bd. 1, S. 2).
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. 40 , . . .
nommen werden mussen. ~ Vergleichs- und Veranderungsphasen konnen, missen
aber nicht, zeitlich auseinanderfallen.

Handlungen sind hierarchisch-sequentiell aufgebaut. lhre Elemente, die einzelnen
Handlungsschritte, sind nicht einfach nur linear verkettet. Wenn jeder Handlungsplan
nur eine Sequenz von detaillierten Einzelschritten festlegen wurde, wirde die Plan-
bildung und -speicherung und damit das Handeln Uberhaupt die Informationsverar-

beitungskapazitat des Menschen weit ijbersteigen.41

Die hierarchische Organisation der Handlung bedeutet, dal® sie gleichzeitig auf meh-
reren Ebenen reguliert wird. Die hoheren Regulationsebenen Ubernehmen die Steue-
rung, Uberwachung und Kontrolle der jeweils niedrigeren, diese behalten aber eine
gewisse Autonomie (cf. Volpert 1983).

Die Eigenschaft der hierarchisch-sequentiellen Organisation kann in unterschiedli-
cher Weise modelliert werden. Im Modell der TOTE-Einheit (Miller/Galanter/Pribram
1973) z.B. wird sie so dargestellt, dal? die Handlungskomponenten einer TOTE-
Einheit selbst wieder zu TOTE-Einheiten erweitert sind. Die Autoren verdeutlichen
dies am Beispiel der Handlung 'Nagel einschlagen'.

40 Dieses Riickkopplungsprinzip wird z.B. von Galperin (1967) durch den Begriff der Kontrollhandlung
erfaldt. Miller/Galanter/ Pribram (1973) modellieren es in der sogenannten TOTE-Einheit (mit T fur
"Test" und O fir "Operation" sowie E fir "Ende"), Hacker (1978) als Vergleichs-Veranderungs-
Ruckkopplungseinheit.

41 Ein Aspekt dieses Umstandes wird gut in einer Geschichte illustriert, die von H. Simon stammt und

in Bruner et al. (1971), S.72, Anm. 3 zitiert wird: Tempus und Hora, zwei berGhmte Uhrmacher,
produzieren Uhren, die aus Uber 1000 Bestandteilen bestehen. Tempus konstruiert seine Uhren
so, dal}, wenn er seine Arbeit unterbrechen mul}, z.B. weil Kunden anrufen, die halbfertige Uhr
wieder in ihre Bestandteile zerfallt und er wieder neu beginnen muf3. Hora dagegen, dessen Uhren
genauso komplex sind, konstruiert sie so, dal} er Teilsticke von 10 Bestandteilen montiert, aus 10
solcher Teilstlicke eine noch héhere Einheit und daraus dann die fertige Uhr. Wenn er die Montage
unterbrechen muf}, verliert er nur einen kleinen Teil seiner Arbeit und braucht so viel weniger Zeit
fur eine Uhr. Aus diesen Griinden geht Tempus pleite, aber Hora wird sehr reich.
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Abbildung 2: Die Darstellung von Handlungen als TOTE-Einheit
(Miller/Galanter/Pribram 1973, S. 42)

Prufung des Nagels
_ _—

(im Holz)

(schaut hervor)

Hammern
(unten)

A 4
Priifung des Hammers | (0PeN) | Priifung des Hammers

(unten) (oben)

Heben Zuschlagen

Der hierarchische Plan fir das Nageleinschlagen

Die TOTE-Einheit besteht aus T(Test) = Prifung des Nagels und O(Operation) =
Hammern. Die Handlungskomponente 'Hammern' zerfallt wiederum in zwei verbun-
dene TOTE-Einheiten mit je eigener Test-Komponente (‘Prafung des Hammers') und
Handlungskomponente ('Heben' bzw. 'Zuschlagen’).

"Wenn diese Beschreibung des Nageleinschlagens stimmt, kann erwartet werden,
daf die Geschehnisse in dieser Reihenfolge ablaufen:

Prife den Nagel! (Kopf schaut hervor.) Prife den Hammer! (Der Hammer ist unten.)
Hebe den Hammer! Prife den Hammer! (Hammer ist oben.) Schlage zu! Prife den
Hammer! (Hammer ist unten.) Prife Nagel! (Kopf schaut hervor.) Prife Hammer!...
Das geht so weiter, bis die Priufung des Nagels ergibt, da} der Nagelkopf mit der
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Holzoberflache eben ist, worauf die Steuerung weiter transferiert werden kann. Die
zusammengesetzte TOTE-Einheit entpuppt sich ganz einfach als eine koordinierte
Folge von Prifungen und Handlungen, obwohl die dahinterliegende Struktur, die
das Verhalten organisiert und koordiniert, in sich selber hierarchisch und nicht se-
quentiell ist." (Miller/Galanter/Pribram 1973, S.41)

Eine andere Darstellungsweise der hierarchischen Organisation, die Miller/Galanter/
Pribram ebenfalls diskutieren, ist die des Inhaltsverzeichnisses.

Abbildung 3: Die Darstellung von Handlungen in Form eines Inhaltsverzeichnisses
(Miller/Galanter/Pribram 1973, S.24)

Eine Handlung X besteht aus den Elementen A und B, in dieser Reihenfolge. A be-
steht aus a und b, B aus c, d und e (ebenfalls in dieser Reihenfolge).

In der Handlungsregulationstheorie wird - ahnlich wie in der Tatigkeitstheorie - die
hierarchische Organisation als Teilzielhierarchie modelliert (cf. Hacker 1978 und Vol-
pert 1983, S.28 ff.). Die Handlung erscheint als Hierarchie von Zielen und attachier-
ten Aktionsprogrammen. Das jeweils Ubergeordnete Aktionsprogramm zerfallt in Teil-
ziele, die global antizipiert werden, linear verbunden sind und denen wiederum Akti-
onsprogramme attachiert sind. Auf der untersten Ebene der Analyse wird das Ziel
zum Vollzugsimpuls und das Aktionsprogramm zum Entwurf der Vollzugsbewegung.
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Abbildung 4: Modell eines Ziel-Programm-Schemas (Volpert 1983, S.28)

[ Y-Y
A A A
[ =\ [/ —=\ [ —\ [ —=\ . =\ [ —\ =\ [ —=\ [ =\

A Ziel und attachiertes Aktionsprégramm
(mit global antizipierten Teilzielen)

A Ziel und Aktionsprogramm der unter-

sten Ebene der Analyse (entsprechen
E Vollzugsimpuls und Bewegungsentwurf)

Um sowohl das Prinzip des hierarchischen Aufbaus als auch die sequentielle Verket-

tung von Elementen bzw. ihre zeitliche Aufeinanderfolge in der konkreten Handlung
darzustellen, kann das Baumdiagramm modifiziert werden:
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Abbildung 5: Modell des "Durcharbeiten eines Plans" (Volpert 1983, S.33)

(L)

Abfolge der
_— Planerzeugungs- und Vergleichs-
vorginge
Abfolge der
N\  Tiitigkeitselemente (Veriinderungs-
vorginge)

Der hierarchische Aufbau der Handlung wird an der vertikalen Struktur des Dia-
gramms sichtbar. In der Horizontalen auf der untersten Ebene von links nach rechts
werden die einzelnen Bewegungselemente der Handlung in ihrer zeitlichen Abfolge
dargestellt. Nicht erfal3bar ist in Modellen dieser Art das dynamische Wechselver-
haltnis zwischen Handlungs- und Vergleichskomponenten. Denn in der Realitat kon-
nen Planrevisionen vorgenommen werden, wenn auf den unteren Ebenen Schwie-
rigkeiten der Ausfuhrung sichtbar werden.

Anders werden Handlungsstrukturen in der Mustertheorie dargestellt.42 Die Darstel-
lung ist - anders als bei den vorher behandelten Autoren - starker auf sprachliche
Handlungsmuster zugeschnitten. Sie wird in der kritischen Auseinandersetzung mit
interaktionsanalytischen Verfahren (z.B. Bales) entwickelt.

*2 Cf. dazu Enlich/Rehbein (1972) und (1979a).
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Ein Handlungsmuster wird als Ablaufdiagramm dargestellt, in dem die systemati-
schen Abfolgebeziehungen seiner Elemente wiedergegebenen werden. Berlicksich-
tigt werden jedoch nur die konstitutiven Bestandteile einer Handlung.

Solche "Praxeogramme" enthalten mentale, aktionale und interaktionale Elemente
("Pragmeme"). Wichtige mentale Pragmeme sind z.B. Entscheidungsknoten, die in
alternative Aktionen einmunden konnen. Aktionale Pragmeme sind solche mit einem
aulderen Aspekt, die unter Absehung von anderen Handelnden ausgefuhrt werden,
wahrend interaktionale Pragmeme unter Berucksichtigung dieser in einer gemeinsa-
men Sphare ausgefuhrt werden.

Solche Ablaufdiagramme betonen naturgemal} die Sequentialitat von Handlungen
starker als ihren hierarchischen Aufbau. Die hierarchische Organisation kann jedoch
aus den Relationen der Pragmeme zueinander und aus den funktionalen Substruktu-
ren eines Musters erschlossen werden.

Es braucht nicht betont zu werden, dal3 die angeflhrten verschiedenen Darstel-
lungsweisen von Handlungsstrukturen sich nicht gegenseitig ausschliel3en. Sie ak-
zentuieren jeweils unterschiedliche Aspekte des Handelns und kénnen sich von da-
her erganzen. Wir werden im weiteren Verlauf dieses Kapitels von unterschiedlichen
Darstellungsformen Gebrauch machen.

3.2. Die Reprasentation und Regulation von Handlungen

Wir haben oben festgehalten, dal3 die Elemente von Handlungen auf der unteren
Ebene der Handlungsstruktur auf den hoheren Ebenen in ihrer Art und Abfolge fest-
gelegt und reguliert werden. Die dulRere, sequentielle Handlungsstruktur (Tatigkeits-
abfolge) wird durch eine innere, hierarchische Handlungsstruktur bzw. durch eine
mentale Reprasentation erzeugt und reguliert.

Im folgenden werden einige wesentliche Erkenntnisse Uber die Reprasentation und
Regulation von Handlungen dargestellit.

Ferner betrachten wir, wie im Prozel} des Handlungserwerbs, in dem eine Hand-
lungsstruktur ja erst aufgebaut werden soll, diese flir den Lernenden dargestellt und
sein Handeln gesteuert werden kann (externe Reprasentation und Regulation).

Die Darstellung stutzt sich im wesentlichen auf zwei theoretische Ansatze: die Theo-
rie der Reprasentation, wie sie im Rahmen der kognitiven Psychologie vor allem von
Bruner vertreten wird, und die Handlungsregulationstheorie, auf die im vorangegan-
genen Abschnitt bereits Bezug genommen wurde.

Schliel3lich beschreiben wir die wesentlichen Komponenten und ihre Beziehungen
bei der Vermittlung von Handlungswissen in der Instruktion.

Der Zusammenhang zwischen (interner) Reprasentation und Regulation besteht in
folgendem: Damit der Mensch sein Handeln regulieren kann, mul} er eine mentale
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Reprasentation der Handlungsstruktur und der Bedingungen der Handlung besitzen.
Die Art der Reprasentation kann dabei verschieden sein, je nachdem, wie und auf
welcher Ebene die Regulation stattfindet.

Bruner (1971) et al. unterscheiden drei verschiedene Medien der Reprasentation
(Darstellung) von Erfahrung. Die innere Kodierung kann im Medium der Handlung,
der (bildlichen) Vorstellung oder des Symbols (besonders der Sprache) erfolgen.

"Es gibt zwei Bedeutungen des Wortes 'Darstellung’. Man kann darunter das ver-
wendete Medium verstehen oder aber ihr Ziel. Mit Bezug auf die erstere konnen wir
sagen, dal® man etwas auf drei verschiedene Weisen kennen kann: dadurch, daf
man es tut, dadurch, da® man es sich bildlich vorstellt, und dadurch, dal® man ein
symbolisches Mittel wie z.B. die Sprache verwendet. Ein erster Zugang zum Ver-
standnis der Unterscheidung dieser drei Medien kann dadurch erreicht werden, daf3
man ein jedes so betrachtet, als ob es aulderlich ware - obwohl wir darauf hinzielen,
Darstellungen als innerlich zu verstehen." (Bruner et al. 1971, S.27)

Bruner verdeutlicht die Unterscheidung am Beispiel des Knoten-Knlpfens. Es kann
enaktisch (handlungsmallig) reprasentiert sein, dann existiert ein "gewohnheitsmafi-
ges Handlungsschema" (S.27) des Knupfens, das sequentiell organisiert ist. Eine
ikonische (bildliche) Reprasentation ware ein Bild des Knotens, z.B. seiner Endphase
oder einer Zwischenphase, oder auch ein Bewegungsbild des Knlpfens. Eine sym-
bolische (sprachliche) Reprasentation wirde den Vorgang des Knupfens oder den
Knoten selbst beschreiben.

Alle drei Formen von Reprasentation kdnnen nach Bruner im Prinzip Handlungen
leiten. Die symbolische Darstellung kann z.B. die Form von Rezepten oder Verhal-
tensregeln haben. Die bildliche Darstellung, die u.U. auch symbolische oder konven-
tionelle Elemente enthalten kann (wie etwa ein Stromkreisdiagramm), ist zwar atem-
poral, kann aber als Grundlage fur die Steuerung sequentiellen Verhaltens fungieren.
Die handlungsmafige Darstellung umfaldt ein festes Muster oder Handlungsschema
und kann so die Handlung selbst steuern. Die drei Reprasentationsformen kénnen
ineinander Ubersetzt werden. Jede von ihnen kann sowohl das symbolische Operie-
ren, die Strukturierung von Bildern wie auch die Ausfuhrung motorischer Handlungen
unterstutzen.

Wir werden im folgenden sehen, dal} die drei Reprasentationsformen eine gewisse
Korrespondenz mit den drei hierarchisch geordneten Regulationsebenen von Hand-
lungen zeigen, die in der Handlungsregulationstheorie unterschieden werden (cf. zur
folgenden Darstellung Hacker 1978 und Volpert 1983).

Die hochste dieser Ebenen ist die der intellektuellen Regulation. Sie ist bewultseins-
pflichtig und sprachgebunden. Auf ihr finden komplexe intellektuelle Operationen der
Analyse und Synthese statt. Ziele und Aktionsprogramme sind komplexe, intellektuell
vermittelte Abbildungssysteme bzw. taktische und strategische Plane. Diese sind
wenig schematisiert, sie bilden vielmehr ein System von heuristischen Regeln oder
Handlungsprinzipien, mit denen komplexe Handlungen bewaltigt werden kdnnen.
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Unterhalb der intellektuellen Regulationsebene liegt die perzeptiv-begriffliche. Auf
dieser werden nicht vollig vorhersehbare Signale verarbeitet. Die perzeptiv-
begriffliche Regulation arbeitet mit begrifflich Gberformten Wahrnehmungen und Vor-
stellungen sowie mit allgemeinen Handlungsschemata, die den wechselnden Situa-
tionen angepaldt werden kdnnen. Auf dieser Ebene kénnen demnach flexible Varian-
ten von Handlungsgrundmustern entworfen und ausgefuhrt werden. Die Inhalte und
Vorgange sind hier stets bewulBtseinsfahig, aber nicht unbedingt bewuRtseinspflich-
tig.

Die sensumotorische Regulationsebene liegt unterhalb der perzeptiv-begrifflichen
und an der Grenze zu physiologischen Ablaufen.

Unselbstandige Handlungsbestandteile werden nach stereotypen Prifprogrammen
bearbeitet, die unterhalb der Bewuldtseinsebene liegen. Die sensumotorische Regu-
lationsebene arbeitet mit bewegungsorientierenden Abbildern, die nicht bewul3t-
seinspflichtig und nur begrenzt bewultseinsfahig sind. Auf ihr werden Bewegungs-
entwurfe fur stereotype Handlungsabfolgen geschaffen, wobei die Abfolge sequenti-
ell organisiert und erstsignalisch verkoppelt ist.** Das antizipierte Resultat ist auf der
perzeptiv-begriffichen Ebene reprasentiert und kann als ein Impuls den Ablauf her-
vorrufen ("Motorik-Superzeichen"). Verfligbare Bewegungsentwirfe flr solche ste-
reotypen Handlungsabfolgen sind sensumotorische Fertigkeiten. Die hoheren Regu-
lationsebenen sind von der Regelung der Abfolgen entlastet. Sie brauchen nur bei
Stoérungen einzugreifen.

Die unterschiedlichen Modalitaten der Reafferenz greifen zwar auf den verschiede-
nen Regulationsebenen ineinander, sind aber jeweils unterschiedlich ausgepragt. Auf
den hoheren Ebenen, die vorwiegend mit Resultatantizipationen arbeiten, dominiert
die visuelle Kontrolle durch das Auge. Auf der sensumotorischen Ebene dagegen,
die mit Abbildern des Bewegungsvollzugs arbeitet, ist daneben die taktilkinastheti-
sche Kontrolle mit Hilfe der Muskel- und Tiefensensibilitat wichtig.

Ahnlich wie zwischen Regulationsebene und Form der Reafferenz |aRt sich zwischen
Regulationsebene und Form der internen Reprasentation ein Zusammenhang her-
stellen: Auf der intellektuellen Ebene dominieren - in der Terminologie Bruners -
symbolische Reprasentationen; auf der perzeptiv-begriffichen Ebene dominieren
ikonische Reprasentationen, die mehr oder minder stark symbolisch Uberformt sind;
auf der sensumotorischen Regulationsebene schliel3lich handelt es sich um vorwie-
gend enaktische Reprasentationen, z.T. auch um ikonische.

43 Das von Pawlow so genannte erste Signalsystem befal3t sich mit direkt aufgenommenen Reizen,

das zweite Signalsystem dagegen mit sprachlich Verarbeitetem.
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Generell gilt, dall komplexere Handlungen, die ja auf hoheren Regulationsebenen
reprasentiert sind, unanschaulichere, also starker symbolische Reprasentationen
haben als einfachere, die auf niedrigerer Ebene reguliert werden.

Wir betrachten nun, wie beim Handlungserwerb eine Handlungsstruktur intern aufge-
baut wird und wie die fur das Handeln notwendigen Informationen gewonnen werden
konnen. Wir stlitzen uns dabei auf die Ergebnisse, die Volpert (1981) bezogen auf
das sensumotorische Lernen darstellt, die aber auf praktisches Handeln generell U-
bertragbar sind.

Beim Handlungserwerb, wie er in der betrieblichen Ausbildung stattfindet, wird ein
schon vorhandenes Handlungsrepertoire weiterentwickelt. D.h., die Auszubildenden
verfugen bereits Uber allgemeine Handlungsprinzipien und Uber eine Reihe von
Handlungen, die Bestandteile der zu erwerbenden Handlung sind.

Das Lernen selbst ist ein Handeln und kann in verschiedene Phasen des Aufbaus

einer Handlungsstruktur zerlegt werden.** In ihnen sind die Prozesse der Integration
und der Differenzierung von Handlungselementen verschieden gewichtet.

In der ersten Phase gewinnt der Lernende einen groben Uberblick (iber die Hand-
lungsstruktur ("Globalschema"). Dies geschieht oft vermittels einer verbalen Darstel-
lung der Handlung durch den Lehrenden. In dieser Phase geht es also primar um die
Integration von Elementen.

In der zweiten Phase werden die Details der Handlungsstruktur und die wichtigen
Elemente der Handlung erworben. In ihr Gberwiegt die Differenzierung. Differenziert
werden die situativen Anforderungen, die Aufnahme relevanter Signale, die erforder-
lichen Bewegungsablaufe und Teilstrukturen.

In der dritten Phase werden Superzeichen ausgebildet, also Handlungsablaufe inte-
griert und automatisiert. Dies dient der Entlastung der hoheren Regulationsebenen.

In der vierten Phase findet eine Differenzierung auf héherer Ebene statt, d.h., auto-
matisierte Ablaufe werden flexibilisiert, es werden Varianten entwickelt, mit denen auf
die jeweiligen situativen Bedingungen fein reagiert werden kann.

Zumindest die ersten drei Phasen, z.T. auch die vierte, laufen unter Beteiligung der
héheren Regulationsebenen ab.

Wie wir im vorangegangenen Abschnitt gesehen haben, umfal3t Handeln stets Ver-
gleichs- und Kontrollvorgange. Jeder Handelnde, und als Spezialfall davon auch der
Lernende beim Handlungserwerb, bendtigt Informationen tUber Soll- und Istwerte sei-
nes Handelns. D.h., er mul® Uber Zielinformationen verfugen sowie uber ein Feed-
back, in welchem Male sein Handeln sich diesem Ziel annahert.

44 Diese Phasen sind nicht mit denen zu verwechseln, die die Vier-Stufen-Methode fir den (duf3eren)
Instruktionsablauf vorsieht.
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Solche "Sollwert-" bzw. "Istwertaktualisierung" kann extrinsisch oder intrinsisch erfol-
gen. Sie ist extrinsisch, wenn der Lernende sie durch Instanzen erhalt, die zwar in
der Lern- und Ubungssituation, nicht aber in der Ernstfallsituation (bei der "Standard-
ausfuhrung" der Handlung) vorhanden sind, also z.B. durch einen Lehrenden oder
durch mechanische Ubungshilfen. Intrinsische Aktualisierungen dagegen sind Infor-
mationen, die in der Ernstfallsituation gewonnen werden kénnen.

Die betreffenden Informationen kdnnen begleitend zur Handlungsausfuhrung oder
getrennt von ihr erfolgen (d.h. vor oder nach der Ausfuhrung).

Die Ist- bzw. Sollwertaktualisierung kann ferner in zweierlei Form erfolgen, namlich
durch verbale oder durch nichtverbal-anschauliche Informationen (z.B. qua Vorma-
chen/Beobachten).

Entlang dieser Unterscheidungen entwickelt Volpert (1981) eine Systematik, die
wichtige Ubungsmethoden angibt und voneinander differenziert (cf. Tabelle 2).

Sie sollen im folgenden kurz erlautert werden, weil viele von ihnen auch in den In-
struktionen unseres Materials eine Rolle spielen.

Typ 1: Visual und mechanical guidance sind ausfuhrungsbegleitende externe Soll-
wertaktualisierungen; d.h., der Ausfuhrende wird so gelenkt, dal} er jeweils nur das
Richtige tun kann. Beim visual guidance geschieht das durch visuelle Signale, wie
sie in Laborexperimenten mitunter verwendet werden. Beim mechanical guidance
wird z.B. eine bestimmte Bewegung vom Lehrenden mit dem Korper des Lernenden
ausgefuhrt (Hand fuhren 0.a.). Es ist die einzige Methode, Sollwerte auf kinastheti-
scher Basis einzugeben.

Typ 2: Beim verbal guidance handelt es sich um ausflhrungsbegleitende sprachliche
Hinweise oder Kommandos, wie die Handlung richtig auszufuhren ist. Dieses Verfah-
ren ist flexibel und deshalb sehr verbreitet, funktioniert aber nicht voraussetzungslos:
Die sprachliche Kodierung der Handlungselemente mul} zwischen den Beteiligten
klar sein; Motorik-Superzeichen mussen bereits weitgehend entwickelt sein; und
schlieBlich mul der Lernende darauf hinarbeiten, in der Ernstfallsituation auch unab-
hangig von verbal guidance handeln zu kénnen.

Typ 3: Observatives Training bedeutet, da® die Handlung vom Lehrenden demon-
striert wird. Dieses Verfahren erlaubt es, auch sprachlich nur schwer darstellbare
Handlungselemente oder Handlungscharakteristika zu vermitteln.

Typ 4: Die Instruktion, hier verstanden als verbale Sollwerteingabe getrennt von der
Handlungsausflihrung, leistet vor allem die Vermittlung der Handlungsstruktur in ih-
ren Grundzugen. Auch hier ist eine beiden Beteiligten gemeinsame Sprache eine
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Tabelle 2: Systematik von Ubungsmethoden (Volpert 1981, S.81)

Ubersicht (iber Trainingsmethoden, bei denen das Schwergewicht auf den
Sprech-, Denk-, und Vorstellungsprozessen liegt

I Il (11 I—\YJ Nr. Kurzbezeichnung

0 0 0 0 1 visual guidance (mechanical guidance)

0 0 0 L 2 verbal guidance

0 0 L 0 3 observatives Training

0 0 L L 4  Instruktion

0 L 0 0 5 (begl. Vorstellung des Tatigkeitsideals)

0 L 0 L 6 Selbstbefehle

0 L L 0 7 Vorstellung des Tatigkeitsideals

0 L L L 8 Nachdenken Qper Tatigkeitsideal

(verbal pretraining)

L 0 0 0 9 begl. extrinsischer Feedbackvermehrung

L 0 0 L 10 begl. Kommentar

L 0 L 0 11 observative Selbstkontrolle

L 0 L L 12 Kommentar (und Diskussion)

L L 0 0 13 begl. Bewegungsvorstellung

L L 0 L 14 begl. Selbstgesprach

L L L 0 15 mentales Training (Bewegungsvorstellung)

L L L L 16 mentales Training (Nachdenken Uber Tatigkeit)
Zeichenerklarung:

0 L

I Sollwertaktualisierung Istwertaktualisierung
Il extrinsisch intrinsisch
[ begleitend getrennt
vV nichtverbal verbal
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wichtige Voraussetzung. Daruber hinaus ist die Handlungsrelevanz der verbalen Dar-
stellung entscheidend daftir, daf’ die Instruktion auch ins Handeln umgesetzt werden

45
kann.

Typ 5 und 6: Begleitende Vorstellung des Tatigkeitsideals und Selbstbefehle stellen
gewissermalden die interiorisierte Form des visual und verbal guidance dar. Sie tre-
ten bei jeglichem Handeln, nicht nur beim Ubenden auf, insofern auf den héheren
Regulationsebenen Teilhandlungen als Handlungs- oder Motorik-Superzeichen re-
prasentiert sind, durch die die Ausfihrung gesteuert wird. Diese intellektuelle Hand-
lungsregulation kann jedoch beim Ubenden verstarkt werden, z.B. durch (von ihm
auch artikulierte) Selbstbefehle.

Typ 7 und 8: Vorstellung des bzw. Nachdenken Uber das Tatigkeitsideal bedeutet die
gedankliche Beschaftigung mit diesem, getrennt von der Ausfihrung (z.B. vor ihr).
Auch diese Verfahren spielen beim Handeln generell eine Rolle, kdnnen aber beim
Uben kontrolliert eingesetzt werden.

Typ 9: Die begleitende extrinsische Feedback-Vermehrung ist der erste der nun fol-
genden Typen mit einer Istwert- statt einer Sollwertaktualisierung.

Gerate, die eine solche kunstliche, anschauliche Feedback-Vermehrung liefern, wer-
den in der Regel nur in Laborexperimenten eingesetzt.

Typ 10: Der begleitende Kommentar dagegen ist leichter realisierbar. Wie beim ver-
bal guidance besteht das Problem, dal} der Lernende in der Ernstfallsituation ohne
die betreffenden Zusatzinformationen auskommen muf3.

Typ 11 und 12: Observative Selbstkontrolle sowie Kommentar (und Diskussion) be-
deuten, dal® im Anschlul® an die Ausfihrung Ruckmeldung gegeben wird, entweder
nichtverbal-anschaulich (z.B. durch Videoaufzeichnungen) oder verbal. Das letztere
Verfahren halt Volpert in der Verbindung mit der Instruktion fur das effektivste der
genannten. Ohne Feedback Uber die Resultate konnen keine Lernprozesse stattfin-
den. Wird die auch normalerweise schon verfugbare Ruckinformation dieser Art vom
Lehrenden differenziert, zusammengefal3t und verallgemeinert, so erhoht sich ihre
Wirksamkeit.

45 Was dies bedeutet, illustriert gut ein Beispiel, das von Polyani stammt und in Miller/Galanter/ Pri-
bram (1973) zitiert wird:

"Fast niemand - einschlieRlich Physiker, Techniker, Fahrradhersteller - konnte die Strategie erkla-
ren, nach der der Radfahrer sein Gleichgewicht halt. Das dahinterstehende Prinzip wiirde auch
nicht viel helfen, auch wenn man es sprachlich ausdriicken kénnte: 'Bringen Sie die Kurvung lhrer
Fahrradspur im (sic!) Verhaltnis zur Wurzel lhres Ungleichgewichtes geteilt durch das Quadrat |h-
rer Geschwindigkeit.' Nach dieser Anweisung weifs man noch weniger, was man tun soll, als vor-
her. Dem Anfanger sagen wir: 'Drehen Sie die Lenkstange in die Richtung, in die Sie zu fallen be-
ginnen.' Und er wird blindlings darauf eingehen, ohne anschlieBend oder spéater jemals zu verste-
hen, warum es geklappt hat." (S.86)
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Typ 13 und 14: Begleitende Bewegungsvorstellung und begeleitendes Selbstge-

spri:ich46 sind Verfahren, bei denen starker als in der normalen Handlungssituation
bewulite Istwert-Sollwert-Vergleiche angestellt werden, bei denen die Zuwendung
der Aufmerksamkeit darauf also starker ist.

Typ 15 und 16: Ein mentales Training ist ein planmafRig wiederholtes, bewulites
Sich-Vorstellen von Bewegungsablaufen oder ein mehr begriffliches Nachdenken
uber eine Handlung. Im ersten Falle stellt es ein systematisches Probehandeln dar,
bei dem ideomotorische Phanomene (Muskelinnervationen usw.) auftreten. Im zwei-
ten Fall handelt es sich um die eher begriffliche als anschauliche Antizipation eines in
variierenden Situationen zu entwickelnden Kénnens, d.h. die Vergegenwartigung
komplexer Handlungsablaufe.

Es ist offensichtlich, dal® die Unterscheidungen, die hier gemacht werden, z.T. analy-
tischer Art sind und die Typen in der Realitat nicht so scharf trennbar sind. D.h., jede
konkrete Unterweisung, die unter naturlichen (nicht-experimentellen) Bedingungen
stattfindet, wird von mehreren der angegebenen Trainingsmethoden Gebrauch ma-
chen. Ferner dirfte eine Zuordnung einzelner, konkreter Auerungen zu einem der
Typen nicht in jedem Falle eindeutig und problemlos méglich sein. Aber die getroffe-
nen Unterscheidungen sind doch nutzlich als Hintergrund fur die Analyse von Instruk-
tionen bzw. Instruktionselementen.

Es sollte deutlich geworden sein, dal® Handlungen intern reprasentiert und reguliert
werden, dal sie aber - speziell im Erwerbsprozel} - auch von aulen, durch den Leh-
renden, mittels sprachlicher oder nichtsprachlicher Mittel in ihrer Struktur und ihren
Charakteristika dargestellt und in ihrer Ausfuhrung gesteuert werden konnen. Wir
wollen in diesem Fall von externer Reprasentation (oder Verbalisierung) und externer
Regulation (oder Steuerung) sprechen. Die externe Reprasentation korrespondiert
mit den Typen 3, 4 und 11, 12, d.h. den intrinsischen und getrennt von der Ausfuh-
rung gegebenen Hilfen; die externe Regulation korrespondiert mit den Typen 1,2 und
9, 10, d.h. den extrinsischen und begleitend gegebenen Hilfen.

Wenn wir weiter unten das empirische Material behandeln, werden wir es meist mit
solchen externen Reprasentationen und Regulationen zu tun haben, d.h. mit interak-
tiven Phanomenen.

Doch bevor wir uns dem Material zuwenden, betrachten wir die wesentlichen Kom-
ponenten bei der Vermittlung bzw. dem Erwerb von Handlungen sowie ihre Bezie-
hungen noch einmal im Zusammenhang. Sie sind im folgenden Diagramm schema-
tisch dargestellt (Abb. 6).

46 Cf. auch Wygotski (1974) zur Funktion der inneren Sprache bzw. des Selbstgesprachs fir das
Handeln.
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Gegenstand der Instruktion sind bestimmte praktische Tatigkeiten und Handlungen,
die jeweils eine bestimmte objektive Struktur besitzen (Handlungsstruktur).

Der Ausbilder besitzt ein Handlungswissen, dessen zentraler Teil eine mentale (in-
terne) Reprasentation der zu vermittelnden Handlung/Tatigkeit bzw. ihrer Struktur ist.
Sein Instruktionshandeln ist wesentlich durch dieses Handlungswissen bestimmt: Er

verbalisiert Teile davon im Instruktionsdiskurs®” und stellt damit auch die Handlungs-
struktur fur die Lernenden dar (externe Reprasentation). Ferner realisiert er die
Handlungsstruktur, indem er die betreffende Handlung oder Téatigkeit in einer De-
monstration konkret ausfuhrt. Das Handeln des Auszubildenden wird durch die Ver-
balisierung und Demonstration des Ausbilders von aul3en gesteuert.

Zweck der Instruktion ist, dal® sich der Auszubildende die betreffende Handlung oder
Tatigkeit aneignet. Das bedeutet erstens, dal® er das jeweilige Handlungswissen er-
wirbt und eine interne Reprasentation der Handlung/Tatigkeit bzw. ihrer Struktur auf-
baut. Es bedeutet zweitens, die Handlung/Tatigkeit auch wirklich ausfihren zu kon-
nen, also auch die zugehdrigen sensumotorischen Fertigkeiten zu erwerben.

Der Auszubildende fuhrt die Handlung/Tatigkeit bend aus, um sich seinem Ziel, der
Aneignung, zu nahern. Sowohl die Ubende Handlungsausfuhrung als auch der Auf-
bau einer internen Reprasentation wird extern durch den Ausbilder gesteuert (Au-
Rensteuerung).

Daruber hinaus existiert beim Auszubildenden noch eine Innensteuerung: Die eigene
ubende Handlungsausflhrung liefert ebenfalls Informationen, die zum Aufbau einer
internen Reprasentation beitragen. Umgekehrt werden die Ausfihrungsversuche des
Lernenden durch sein bereits vorhandenes Handlungswissen gesteuert.

47 Cf. Chafe (1977) zum Verhaltnis von Verbalisierung und Wissen.
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Abbildung 6: Die Vermittlung von Handlungswissen im Instruktionsprozef}
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Die Handlungsstruktur, die angeeignet werden soll, geht in den Instruktionsprozef}
auf allen seinen Ebenen ein. Auf der mentalen Ebene ist sie Gegenstand der inter-
nen Reprasentation, die der Ausbilder besitzt und der Lernende aufbaut. Sie wird
also in irgendeiner Form mental abgebildet. Auf der Diskursebene ist die Handlungs-
struktur Gegenstand der Verbalisierung durch den Ausbilder, sie wird also kommuni-
kativ in irgendeiner Form abgebildet bzw. bildet einen wesentlichen Hintergrund bei
der externen Regulation der Ubenden Handlungsausflihrung. Auf der praktischen
Handlungsebene (demonstrierende bzw. Ubende Handlungsausfihrung) wird die
Handlungsstruktur konkret realisiert.

Wenn wir uns fragen, was das praktische Handeln auf der einen Seite und das kom-
munikative Handeln auf der anderen Seite fur den Erwerb von Handlungswissen lei-
sten, so ergeben sich folgende allgemeine Funktionen:

Das praktische Handeln des Ausbilders tragt zum Aufbau einer internen Reprasenta-
tion bei den Lernenden bei, die sein Handeln ja beobachten. Es unterstutzt ferner
seine verbalen Darstellungen sowie deren Aufnahme und Verarbeitung durch die
Jugendlichen. Es tragt schliel3lich zum Gelingen der praktischen Ausfuhrungsversu-
che bei (vermittelt Uber seine Funktion fur den Aufbau einer internen Reprasentation,
aber auch unmittelbar, wenn es in Form praktischer Interventionen in die Ausfuh-
rungsversuche eingreift).

Das praktische Handeln der Auszubildenden in den Ubungen trégt zum Aufbau einer
internen Reprasentation bei. Es dient ferner dem Erwerb sensumotorischer Fertigkei-
ten. Es hat schlieBlich auch fur den Ausbilder eine Funktion, indem es ihm zu Uber-
prifen erlaubt, in welchem Malle und wie korrekt der Erwerb der Handlung bisher
verlaufen ist.

Das kommunikative Handeln des Ausbilders tragt zum Aufbau einer internen Repra-
sentation bei den Lernenden bei, indem es die Handlungsstruktur bzw. Elemente
oder Aspekte von ihr darstellt und die Beobachtung seines eigenen praktischen Han-
delns durch die Jugendlichen unterstutzt. Es tragt ferner zum Gelingen der prakti-
schen Ausfuhrungsversuche bei, indem es diese unterstutzt und steuert.

Die beschriebene Reprasentation und Regulation von Handlungen sind genuine
Funktionen des kommunikativen Handelns des Ausbilders. Aufgrund der institutionel-
len Form des Instruktionsprozesses und der daraus resultierenden besonderen pad-
agogischen Aufgaben, die sich dem Ausbilder stellen, ist mit weiteren Funktionen zu
rechnen. Dazu gehoéren z.B. der Erwerb fachterminologischer Kenntnisse durch die
Auszubildenden oder das Abprifen bereits erworbenen Handlungswissens bei den
Jugendlichen. Sie sind mit dem Handlungserwerb als solchem zwar verbunden, die-
nen ihm aber nicht unmittelbar, wie die Reprasentation und Regulation dies tun.

Das kommunikative Handeln der Auszubildenden dient dem Aufbau einer internen
Reprasentation und dem Gelingen des praktischen Ausfuhrungsversuchs. Es ist fer-
ner funktional auf die angefiihrten besonderen padagogischen Aufgaben des Ausbil-
ders bezogen. Aufgrund der institutionellen Form des Instruktionsprozesses, beson-

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



KAPITEL 3 — DIE VERMITTLUNG VON HANDLUNGSWISSEN IN DER INSTRUKTION — SEITE 80

ders des Ubergewichts des Lehrenden (cf. Abschnitt 1.3), dominiert oft diese Funkti-

on gegenuber den zuvor genannten.48 Die gegebene Darstellung des Handlungser-
werbs wird im folgenden auf das empirische Material bezogen und durch empirische
Analysen differenziert und prazisiert.

3.3. Analyse einer Tatigkeit: Der Wechsel einer Arbeitspatrone

Im folgenden soll eine Tatigkeit, die im empirischen Material dokumentiert ist, konkret
in ihrer Struktur analysiert werden. Dabei sollen die methodischen Voraussetzungen
und Schwierigkeiten einer solchen Analyse deutlich gemacht werden. Relativ zu die-
ser sachlichen Struktur werden in den folgenden Abschnitten dann fur einzelne Ta-
tigkeiten ihre Darstellung und die Steuerung der Handlungsausfuhrung untersucht.

Zur Untersuchung ausgewahlt wurde eine Tatigkeit aus der Aufnahme A2, das Aus-
wechseln einer Arbeitspatrone (d.h. eines Sicherheitsventils) am Schreitausbau (cf.
Foto 1 in Kapitel 1, S.36 und Foto 6 in Abschnitt 3.5, S.119). Beim Kohleabbau im
Streb dient der Schreitausbau dazu, das Hangende (die Decke) durch Hydraulik-
stempel und durch mit ihnen verbundene Kappen (Deckplatten) abzustitzen. Die
einzelnen Ausbaugespanne stehen in einer langen Reihe nebeneinander. In dem
Male, wie die Kohlefront abgebaut wird, wird die Reihe der Ausbaugespanne hy-
draulisch durch Einrauben, Vorricken und erneutes Setzen der Stempel vorgezogen
("schreiten"). Hinter ihr bricht das Gestein dann zusammen. Jedes Ausbaugespann
besteht aus zwei miteinander verbundenen Ausbaurahmen und besitzt vier tragende
Stempel. Die zugehorige Steuerung fur die Hydraulik ist aus Sicherheitsgrinden im
jeweiligen Nachbargespann angebracht (Nachbarschaftsschaltung). Wenn die Ar-
beitspatrone (Uberdruckventil) eines Stempels bzw. ihre Dichtung gewechselt wer-
den soll, mul3 der Stempel mit Hilfe der Steuerung eingeraubt und der Hydraulik-
schlauch drucklos gemacht und entkuppelt werden. Nach dem Wechsel wird der
Schlauch wieder verkuppelt und der Stempel neu gesetzt. Die Bedienung der Steue-
rung mufd also zumindest partiell beherrscht werden.

Die Aufnahme A2 bietet fur die Analyse glunstige Bedingungen:

48 Dies druckt sich z.B. darin aus, dall die Auszubildenden haufiger auf Prifungs- und Lehrerfragen
des Ausbilders reagieren, als selbst Fragen an ihn zu stellen. Die dahinterstehende Problematik
scheint den Ausbildern z.T. bewul3t zu sein. In A1, Phase 27 dullert der Ausbilder am Ende einer
theoretisch orientierten Unterweisungsphase, die ahnlich wie im Schulunterricht abgelaufen ist:
"So, hat hier noch eener 'ne Frage?...Dat war mir ganz lieb, wenn ihr ooch mal wat fragen wurdet."
In dieser Thematisierung der Problematik verleiht er seinem Unbehagen Ausdruck. Im Vergleich
zum Unterrichtsdiskurs der Schule scheint das angesprochene Problem in der betrieblichen Aus-
bildung jedoch weniger signifikant aufzutreten (cf. Abschnitt 1.3).
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Die Tatigkeit wird in insgesamt 16 Durchgangen ausgefihrt. Beim ersten handelt es
sich um eine von Erklarungen begleitete Demonstration des Ausbilders. Im Anschluf3
daran wird die Tatigkeit von allen 12 Auszubildenden nacheinander ausgefihrt, wo-
bei der Ausbilder sie jedesmal von neuem erklart. SchlieBlich finden drei weitere
Ubungsdurchgénge statt, bei denen der Ausbilder immer noch steuernd eingreift und
Fehler korrigiert.

Die Auszubildenden fuhren die Tatigkeit zum ersten Mal aus. Sie kennen aber die
grundsatzliche Funktionsweise der Ausbaugespanne und der hydraulischen Stempel.
Die raumliche Situation, in der die Tatigkeit gelehrt wird, ist sehr beengt, und die
Gruppe ist relativ grof3 (12 Jugendliche).

Die Beleuchtung ist schlecht. Die Auszubildenden sitzen auf einer Bank aufgereiht,
davor stehen mehrere Ausbaugespanne in einer Reihe. Eine schwarzgestrichene
Mauer imitiert die Kohlewand; auf der gegenuberliegenden Wand ist der Versatz
nachgeahmt, also das nach dem Kohleabbau ubriggebliebene Gestein. Die raumli-
che Anordnung ist auf S.91 bildlich dargestellt (Abb. 8).

Die beschriebene Anordnung sowie der Umstand, dald wahrend der Instruktion Ma-
schinengerausche aus der Strecke nebenan zu héren sind, fihren dazu, daf} die Ju-
gendlichen sicherlich nur ungenau verfolgen kénnen, was in den Einzelibungen ge-
tan und gesprochen wird. Die jeweils erneuten Instruktionen des Ausbilders sind also
durchaus sinnvoll.

Es sollen nun einige methodische Probleme behandelt werden, die bei der Durchflh-
rung einer solchen Analyse auftreten.

Zwei prinzipielle Zugangsmoglichkeiten bieten sich an: Die Tatigkeitsstruktur kann
aus dem aufgezeichneten Material rekonstruiert werden, oder sie kann aus Be-
schreibungen einer normierten Form der Tatigkeit, wie sie z.B. Bedienungshandbu-
cher geben, entnommen werden. Ich wahle das erste der beiden Verfahren, obwohl
es Nachteile besitzt: Wir sind auf das Wissen und das Verstandnis des Ausbilders
von der Tatigkeit verwiesen, ohne dies im einzelnen prifen zu kénnen. Abweichun-
gen von der normierten Form lassen sich auf diese Weise nicht feststellen.

Aber auch das zweite Verfahren hat Nachteile. Bedienungshandbucher z.B. richten
sich nicht an Auszubildende, sondern setzen Kenntnisse voraus. Tatigkeitsschritte
werden normalerweise nicht in der flr die Ausbildung erforderlichen Explizitheit und
Differenziertheit dargestellt oder werden ausgelassen, soweit es z.B. Teiltatigkeiten
sind, die nicht prinzipiell, sondern aufgrund einer praktischen, konkreten Handlungs-
situation notwendig werden.

Wenn ich mich auf die Rekonstruktion aus dem Material beschranke, so hat dies ei-
nen praktischen Grund: Bedienungshandblcher fur den betreffenden Typ von
Schreitausbau oder ahnliches Material stehen mir nicht zur Verfugung. Es hat aber
auch einen methodischen Grund: Das zweite Verfahren ist fur die Tatigkeitsanalyse
nicht generell anwendbar, weil es fur viele Tatigkeiten, z.B solche, die nicht an tech-
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nischen Geraten ausgefihrt werden, keine geeigneten Beschreibungen einer nor-
mierten Form gibt.

Wenn wir also das Verfahren der Rekonstruktion wahlen, so stellt sich als eine zen-
trale Frage, wie weit sich aus den aufgezeichneten praktischen und verbalen Tatig-
keiten der Beteiligten auf die zugrunde liegende Struktur der Tatigkeit rickschlie3en
lakt. Gesucht ist ja gewissermallen der "Sollwert" der Tatigkeit. Durch die Aufzeich-
nung der praktischen Tatigkeiten verfugbar ist aber nur der "Istwert", d.h. die fakti-
schen Ausfuhrungen. Aus ihnen mufd die zugrunde liegende Struktur durch Ver-
gleich, Interpretation, Klassifizierung und Abstraktion rekonstruiert werden.

Die Verbalisierungen des Ausbilders bilden die Tatigkeitsstruktur nicht eineindeutig
ab: Einige Elemente werden z.B. nicht thematisiert, sondern nur vorausgesetzt; oder
es werden AuRerungen gemacht, die nichts mit der Tatigkeitsstruktur zu tun haben.
Bei den praktischen Tatigkeiten besteht das Problem, dal} u.U. einzelne von ihnen in
der Videoaufzeichnung nicht genau identifizierbar sind, dald mitunter Fehler gemacht
werden usw. Dazu folgen weiter unten noch genauere Ausfihrungen.

Wir haben allerdings nicht nur eine einzige Verbalisierung, sondern eine ganze Reihe
davon zur Verfigung. Und ebenso haben wir eine ganze Reihe von Ausflhrungen
dokumentiert. Deshalb kann aus ihnen gemeinsam mit einer gewissen Sicherheit die
Tatigkeitsstruktur, wie der Ausbilder sie versteht, rekonstruiert werden. Da praktische
Ausflhrung und verbale Darstellung sich erganzen, verfugen wir ferner Uber An-
haltspunkte, wie einzelne Tatigkeiten zu interpretieren sind. Z.B. werden fehlerhafte
praktische Tatigkeiten in den AuBerungen des Ausbilders als solche deutlich. Unvoll-
standigkeiten in der Verbalisierung lassen sich durch Beobachten der praktischen
Tatigkeiten aufdecken.

Wir haben schlieRlich den folgenden Vorteil: Bei industriellen Arbeitstatigkeiten, wie
sie in der betrieblichen Ausbildung gelehrt werden, finden wir einen vergleichsweise
hohen Grad der Normierung. D.h., weniger als z.B. im privaten Bereich gibt es alter-
native Strukturen, in denen dieselbe Handlung unter denselben Bedingungen reali-
siert werden kann. Die moglichen und zulassigen Variationen einer Struktur sind en-
ger umgrenzt, und die zugrunde liegende Struktur ist dadurch leichter ermittelbar.
Dies gilt insbesondere auch fur die Ausbildung, in der die betreffende Tatigkeit in ih-
rer fachgerechten, normierten Form erworben werden soll und man davon ausgehen
kann, dal der Ausbilder diese beherrscht.

Das praktische Vorgehen bei der Analyse war folgendes: Die ersten beiden Ausflh-
rungen der Tatigkeit wurden nach den praktischen und verbalen Anteilen der Instruk-
tion in einer Tabelle ausgewertet.

Diese gibt in ihren drei Spalten die in sich abgeschlossenen Teiltatigkeiten oder
Handlungen wieder (Spalte 1), ferner deren einzelne Elemente und Modalitaten der
Ausflhrung (Spalte 2) und schlieBlich die Resultate der Teiltatigkeiten oder Handlun-
gen (Spalte 3).
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Durch die Auswertung aller folgenden Ausfihrungen der Tatigkeit wurde die Tabelle
erganzt, korrigiert und - was die Zusammenfassung von Handlungselementen
betrifft - endgultig gegliedert (cf. Tab. 3). Die gewahlte Darstellungsweise der Tatig-
keitsstruktur entspricht im wesentlichen der in Abschnitt 3.1 erwahnten Darstellungs-
form des "Inhaltsverzeichnisses", ist aber reicher an Information. Handlungselemente
sind ggf. als gleichzeitig gekennzeichnet, besondere Ausfihrungsmodalitaten sind
angegeben, und die Resultate von Handlungen werden benannt.

Eine Analyse dieser Art verlangt interpretative Leistungen und methodische sowie
sachliche Entscheidungen, die im folgenden transparent gemacht werden sollen.

Ausgelassen wurden Tatigkeiten, die nicht dem Wechseln der Arbeitspatrone selbst,
sondern nur dem Unterweisen dienen. Beispielsweise wird manchmal der Hebel 'ak-
tiv rauben' mehrfach geschaltet, um seine Funktion zu demonstrieren. Das Schalten
ist dann nur einmal aufgefuhrt.

Fortgelassen wurden auch Tatigkeiten, die den Charakter von Expansionen haben
und Uber den normalen Ablauf hinausgehen. Beispielsweise geht einmal die Arbeits-
patrone beim Herausdrehen wirklich kaputt, so dal} zwischendurch eine neue be-
sorgt werden mul3.

Ausgelassen wurden ferner falsche Tatigkeiten der Auszubildenden, die in der Situa-
tion als solche erkannt wurden, sowie Korrekturen, die dadurch notwendig wurden.
Wir sind ja zunachst an der korrekten Ausfuhrungsweise interessiert. Fehler und da-
durch erforderliche Interventionen bzw. Korrekturen kdonnen erst auf diesem Hinter-
grund sinnvoll behandelt werden. Allerdings liefern die verbalen Interventionen des
Ausbilders bei Fehlern oder Schwierigkeiten der Auszubildenden wichtige Informa-
tionen Uber die richtigen Modalitaten der Ausfihrung der Tatigkeiten. Sie haben in
die zweite Spalte der Tabelle Eingang gefunden.

Hier ergibt sich allerdings ein zweites Problem. Z.B. formuliert der Ausbilder mehr-
fach an verschiedenen Stellen die Aufforderung "Langsam!". Dies kann auf verschie-
denen Hintergriinden verstanden werden: Erstens kann die langsame Ausflihrung fur
die betreffende Tatigkeit generell wichtig sein. Dann mul} sie in der Tabelle fest-
gehalten werden. Zweitens kann sie auf dem Hintergrund der Instruktionssituation
verstanden werden. Das langsame Ausflihren ware dann flr die Tatigkeit selbst nicht
wichtig; der Ausbilder wiirde nur fiir das erstmalige Uben Ruhe und Konzentration
fordern. In diesem Falle gehdrt diese Ausflihrungsweise nicht in die Tabelle. Drittens
kann als Hintergrund eine zu hektische Ausfliihrung durch den Jugendlichen in Frage
kommen. Der Ausbilder wiirde dann relativ dazu eine verlangsamte Ausfuhrungswei-
se verlangen, ohne dal® generell eine langsame Ausfihrungsweise notwendig ist.
Auch in diesem Falle ist diese nicht in die Tabelle aufzunehmen.

Die Entscheidung dariiber, auf welchem Hintergrund die AuBerung zu verstehen ist,
erfordert genaue Interpretationen des Materials. Als Indikatoren spielen wiederholtes
Auftreten in der gleichen Situation eine Rolle, sichtbare Ausflihrungsweisen der Ju-
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gendlichen, kommentierende AuRerungen des Ausbilders (z.B. "Wir haben doch kein
Gedinge!") und auch die Intonation.

Eine Reihe von Problemen hangt mit dem simulativen Charakter*® der Tatigkeit zu-
sammen. So formuliert der Ausbilder als Aufgabe durchgangig, das "Lernziel" sei das
"Wechseln der Arbeitspatrone”. In den Instruktionen wird aber die Patrone so wieder
eingeschraubt, wie sie ist. Sie wird also nicht ersetzt. In einigen Ubungsdurchgangen
wird daruber hinaus deutlich, daf} in der Praxis meist nicht die ganze Patrone, son-
dern nur ein Dichtungsring (der O-Ring) gewechselt werden muf3, der auf der Patro-
ne sitzt. Dal} also ein O-Ring zur Reparatur mitgenommen werden muf}, wird in der
Instruktion an keiner Stelle verbalisiert, wohl deshalb nicht, weil hier der O-Ring nicht
wirklich ausgewechselt wird. In der Tabelle ist berticksichtigt, da® Ersatzteile mitge-
nommen werden mussen.

Unter Tage mul}, ehe man den Stempel einraubt, das Hangende bzw. die Kappe
durch einen Holzstempel abgefangen werden. Im Ubungsbergwerk ist dies nicht
notwendig, es ist aber ein durchgangiger Bestandteil der Ubungen. Als Resultat der
betreffenden Tatigkeit wurde in der Tabelle dementsprechend notiert: "Das Hangen-
de wird abgefangen", obwohl es im Instruktionsprozeld strenggenommen kein Han-
gendes, sondern nur eine Betondecke gibt.

Mit dem Simulationscharakter der Tatigkeit hangt auch zusammen, dald bei den
Ubungen MaRnahmen der Arbeitsvorbereitung und der Sicherung ausgelassen wer-
den. Auf der anderen Seite wird auf so selbstverstandliche Dinge wie das Einschal-
ten der Helmlampe hingewiesen, eine Tatigkeit, die in Einzelfallen von den Jugend-
lichen vergessen wird. Tatigkeiten dieser Art sind nicht in der Tabelle festgehalten.
Ich rechne sie zum Bereich der Arbeitsvorbereitung, die der eigentlichen Tatigkeit
vorausgeht. Im Ubrigen liegt dazu auch kein Material vor.

Eine weitere Frage ist, wie fein die Tatigkeiten aufzuschlisseln sind. Eine allgemeine
Antwort auf diese Frage lalt sich sicherlich nicht geben, sie hangt wesentlich von
den Untersuchungszielen ab. Ich habe mich entschieden, einerseits die sachlich in
sich geschlossenen komplexeren Teiltatigkeiten (Handlungen) zu benennen (Spalte
1), andererseits aber in Spalte 2 (Handlungselemente und Modalitaten der Ausfih-
rung) auch Einzelschritte aufzufihren. Die Angaben hier missen selektiv sein: Alle
Einzelschritte, die im Material auch ausdrucklich verbalisiert werden, sind angege-
ben, auch dann, wenn sie trivial erscheinen (z.B. 'Faustel ablegen'). Denn die Tatsa-
che ihrer Verbalisierung zeigt, dal® sie in der Instruktion Gegenstand der Aufmerk-
samkeit werden. Vergleichbar niedrigstufige Elemente (z.B. 'Schraubendreher auf-
nehmen'), die nicht thematisiert werden, wurden dagegen nicht gesondert aufgefihrt,
sondern gelten nur als Bestandteil des jeweils Ubergeordneten Handlungsschritts
und sind aus ihm zu erschliefl3en.

49 ¢f. Abschnitt 1.2 und Kapitel 5.
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SchlieRlich waren Entscheidungen zu treffen, wo kleinere Inkonsistenzen in der In-
struktion auftreten, deren Beurteilung fachliche Kompetenz verlangt. Einige solcher
Falle waren dadurch I6sbar, daR sie innerhalb einer Ubung zum Thema wurden und
so vom Ausbilder selbst geklart wurden. Beispielsweise blieb lange unklar, ob sich an
der Arbeitspatrone auller dem O-Ring noch ein weiterer Dichtungsring befindet, bis
ein Auszubildender mit eben dieser Frage konfrontiert wurde. Auf ahnliche Weise
lieRen sich auch leichte Variationen in der Reihenfolge einzelner Schritte klaren, die
auf Irrtimer oder Vergessen zurickgehen.

In Spalte 3 der Tabelle sind die (unmittelbaren) Resultate oder Ergebnisse der Teilta-

tigkeiten bzw. Handlungen festgehalten. Nur dort, wo es fur das Verstandnis wichtig

schien, sind auch die weiterreichenden Folgen angegeben.50

Eine kleine Unklarheit bleibt bei der Frage, was genau durch das Schalten des He-
bels 'aktiv rauben' "mit Druck beaufschlagt" wird; der Ausbilder wechselt hier mehr-
fach die Terminologie (z.B "Mittelstempelringraum" gegenuber "Ringflache des Mit-
telstempels").

Im folgenden ist die Tabelle mit der Tatigkeitsstruktur (Tab. 3) wiedergegeben. Die
Reihenfolge der Handlungen und Handlungselemente ist in ihr durch die vertikale
Anordnung festgelegt. Gleichzeitige Handlungselemente sind durch eine Klammer
am Rand gekennzeichnet. Der hierarchische Aufbau der Gesamtstruktur ist aus der
Tabelle nicht ablesbar. Er wird im Anschluf® an sie in einem gesonderten Baumdia-
gramm (Abb. 7) dargestellt (cf. dazu die Ausfihrungen in Abschnitt 3.1).

SchlieRlich werden die raumliche Situation am Schreitausbau sowie der Steuerblock
und seine Funktionen (schematisch) dargestellt (Abbildungen 8 und 9). Man verglei-
che dazu auch Foto 1 (Kapitel 1, S.36) und Foto 6 (Abschnitt 3.5, S.119).

50 Zur Unterscheidung von Ergebnissen und Folgen einer Handlung cf. von Wright (1974), S.68ff. und
passim.
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3.4. Sprachliche Reprasentation und Steuerung

In diesem Abschnitt wird ein kleinerer Ausschnitt aus der Tatigkeit 'Arbeitspatrone
wechseln', die in Abschnitt 3.3 detailliert beschrieben worden ist, herausgegriffen. An
diesem Beispiel soll diskutiert werden, wie der Handlungserwerb durch den Instrukti-
onsdiskurs organisiert wird. Es wird im einzelnen analysiert, wie die Ubende Ausfih-
rung der Tatigkeit durch die Auszubildenden vom Ausbilder verbal gesteuert wird.
Die Verbalisierungen in den verschiedenen Durchgangen der Instruktion variieren
teilweise. Es stellt sich die Frage, wie und in welchem Malie sich solche Variationen
erklaren lassen.

3.4.1. Die untersuchten Tatigkeiten

Als Gegenstand der Untersuchung wurden die ersten Elemente der zweiten, in sich
geschlossenen Teiltatigkeit ausgewahlt, also des Stempel-Raubens (cf. 2a und b in
Tabelle 3 in Abschnitt 3.3).

Es handelt sich um das Bereitlegen des Gezahes und das Mithehmen der richtigen
Werkzeuge in den Rahmen. Diese Tatigkeiten sind vorwiegend durch ihren planeri-
schen Aspekt bestimmt. Um sie korrekt auszufuhren, missen Zweckrelationen re-
prasentiert werden. Andere, zentrale Tatigkeiten beim Auswechseln der Arbeitspa-
trone mussen antizipiert werden, und zwar auch hinsichtlich des Ortes, an dem sie
durchzufihren sind.

Bei den ausgewahlten Tatigkeiten geht es um folgendes: Es miissen vier Gezahe
(Werkzeuge) aus einer Kiste genommen werden, die in der Nahe des Vorderstem-
pels steht: Ein Handhammer und ein Schraubendreher sowie ein 32er Maulschltssel
und der Fahrschlissel. Die ersten beiden werden fir das Ent- und Verkuppeln des
Schlauches am Vorderstempel (cf. 5 und 7 in Tabelle 3) benétigt und muissen des-
halb neben dem Vorderstempel abgelegt werden. Maulschlissel und Fahrschlussel
dienen zum Ein- und Ausschrauben der Arbeitspatrone am Steuerblock (cf. 6) bzw.
zum Schalten der Steuerventile (cf. 2-4 und 8). Sie mussen deshalb in den Rahmen
zum Steuerblock mitgenommen werden.

In dem folgenden Ablaufdiagramm (Abb. 10) ist dargestellt, wie die untersuchten Ta-
tigkeiten (im Diagramm mit 1-3 numeriert) mit den folgenden verbunden sind. Die
Tatigkeitselemente, fur die das Gezahe eine Rolle spielt, sind in ihrer Reihenfolge
und nach dem Ort, an dem sie stattfinden, dargestellt.

Der untersuchte Ausschnitt aus der Gesamttatigkeit zerfallt in drei Phasen, die ihn
konstituieren (cf. die Tatigkeiten 1-3 im Diagramm):
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Phase 1: Die vier richtigen Gezahe aufnehmen

Abbildung 10: Tatigkeitselemente, in denen das Gezahe eine Rolle spielt

(Ablaufdiagramm)

|
IF und M ablegenl

Imit F schalten l
|

|
Patrone mit
M wechseln

]

1
Imit F schaltquj

F und M
mitnehmen

]

Gezdhekiste Vorderstempel
1 F, H, S, M
aufnehmen
L
1
2|H und S ablegen I
3|F und M mitnehmenl
1
Schlauch mit
S ldsen
L
Schlauch mit
H anschlieBen
L
i
E und H aufnehmenl
1
I
F, H, S, M
ablegen
Legende: F = Fahrschliissel H = Handhammer

Maulschliissel
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Phase 2: Handhammer (H) und Schraubendreher (S) am Vorderstempel bereitlegen

Phase 3: Fahrschlussel (F) und Maulschlissel (M) in den Rahmen (Fahrweg) zum
Steuerblock mithehmen

Diese Tatigkeiten folgen innerhalb der Gesamttatigkeit auf das Setzen des Holz-
stempels. Im Anschluf} an sie mufd der Ausfuhrende den richtigen Steuerblock finden
und dort 'aktiv rauben' schalten.

Der gewahlte Ausschnitt aus der Gesamttatigkeit ist relativ stark durch die Ausbil-
dungssituation bestimmt. In der Arbeitssituation unter Tage durften die betreffenden
Tatigkeiten u.U. einen groReren Variationsspielraum haben (z.B. kdnnte Phase 2 ent-
fallen), und es kdénnte auch Unterschiede in ihrer Plazierung geben (Bereitstellen des
Gezahes vor dem Setzen des Holzstempels). Dies hangt damit zusammen, daf}
Malnahmen der Arbeitsvorbereitung und Planung in der Ausbildungssituation unter
anderen Bedingungen stehen und auch kaum an die Untertagebedingungen ange-
paldt werden kdnnen.

3.4.2. Die Verbalisierung der Tatigkeiten in der Demonstration

Betrachten wir zunachst, wie in der Demonstration des Ausbilders die Tatigkeit und
ihre Struktur far die Auszubildenden reprasentiert wird. Wir beziehen uns dabei auf

die aufgezeichneten sprachlichen Daten’

Demonstration A2, Gezahe bereitlegen

\A Unser Lernziel ist.eine Arbeitspatrone auszuwechseln..

1

\A Da mussen wir auch den Stempel einrauben. Der steht ja

2

\A unter Druck. Dafur brauchen wir . Gezahe.. Den Fahrschlussel,

3

\A den Handhammer . den Schraubendreher, und ein zweiunddreil3iger

4

A . Maulschlissel... Ich zeig euch das vor, und dann . macht
\/

S Hmhm .

5

A ihr das nach, ich bin ja auch noch dabei, um einzugreifen.

6

d Die nicht-sprachlichen Daten sind aufgrund eines Kameraausfalls nicht dokumentiert, sie stehen
nur grob Uber unsere Erinnerung als Beobachter zur Verfiigung.
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A Ja? Einverstanden? So. Den Handhammer und den
S ( )

7

\A Schraubendreher, den leg ich mir hierhin am Arbeitsplatz,
8

\A den brauch ich ja hier. So, Fahrschlissel und . den Maul-
9

\A schlissel brauch ich ja am Steuerventil.

10

Wir wollen zunachst eine Ablaufbeschreibung geben und im Anschluld daran unsere
Analyse vorstellen.

A hat zu Beginn das Ziel der gesamten Tatigkeit als "Lernziel" formuliert ("eine Ar-
beitspatrone auszuwechseln"). Auf dieses Ziel bezogen wird Phase 1 der untersuch-
ten Tatigkeit dargestellt.

Zunachst wird summarisch ("Gezahe") die Notwendigkeit von Werkzeugen flr das
Wechseln der Arbeitspatrone konstatiert ("brauchen”, Flache 3), damit also auch die
Teiltatigkeit als ganze in ihrer sachlichen Beziehung zur gesamten Arbeitstatigkeit
eingeordnet. AnschlieRend wird aufgezahlt, um was fur Werkzeuge es sich handelt
(Flache 3-5).

Der MaulschlUssel wird als einziges Werkzeug naher durch ein Attribut charakteri-
siert ("zweiunddreiBiger") und die Auswahlimoglichkeit dadurch beschrankt. Seine
richtige Grol3e ist wesentlich fur das Gelingen der Tatigkeiten, die mit ihm durchzu-
fuhren sind. Beim Schraubendreher und beim Handhammer eignen sich im Prinzip
alle Modelle fur die vorgesehenen Tatigkeiten (Kupplungsklammer herausziehen
bzw. einschlagen). Vom Fahrschlissel gibt es nur ein Exemplar.

Die eigentliche Tatigkeit (die Gezahe aus der Kiste aufzunehmen) wird nicht pradi-
ziert. Sie muld - kann aber auch - aus dem, was A praktisch tut, erschlossen werden.

Vor der Darstellung von Phase 2 finden wir AuBerungen, die mit der Tatigkeit nichts
zu tun haben (Flache 5-7). A kindigt hier an, wie die Instruktion organisiert sein wird.
Der Ubergang zur Darstellung von Phase 2 der Tatigkeit wird durch ein Gliederungs-
signal ("so") markiert (Flache 7).

Die Verbalisierung von Phase 2 besteht aus einer Beschreibung der Tatigkeit und
aus einer Begrindung fur sie (durch "ja" (Flache 9) als solche gekennzeichnet). Par-
allel dazu wird die Tatigkeit praktisch ausgefuhrt.

In der Beschreibung werden die Namen der beiden Werkzeuge (Handhammer und
Schraubendreher) genannt (Flache 7f.), ebenso die Tatigkeit, deren Objekt sie sind
('hinlegen'). Ferner wird der Ort, an dem sie auszufihren ist, durch einen deiktischen
Ausdruck (Flache 8) und erganzend durch eine explizitere Angabe ("am Arbeits-
platz") genannt. Auch diese zweite Angabe macht allerdings von der Sprechsituation
Gebrauch, d.h., der gemeinte Ort muly unter Zuhilfenahme der praktischen Ausflih-
rung identifiziert werden.
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Die Begrundung, die sich anschliel3t (Flache 9), stellt den Zusammenhang zwischen
Phase 2 und den spater am Vorderstempel auszuflihrenden Tatigkeiten her: Phase 2
ist Voraussetzung fur diese ("brauchen"). Die Tatigkeiten selbst, die dort auszuflhren
sind, werden nicht benannt.

Der Ubergang zu Phase 3 ist wieder durch ein Gliederungssignal ("so") markiert
(Flache 9). Die Verbalisierung dieser Phase hat die Form einer Begrindung der be-
treffenden Tatigkeit ("ja", Flache 10). Die Werkzeuge (Fahrschlissel und Maul-
schlussel), die Objekte dieser Tatigkeit sind, werden benannt. Nicht genannt ist die
auszufihrende Tatigkeit selbst, auf die sich die Begrundung bezieht. Sie muf3 und
kann sowohl aus der Begrindung als auch aus der begleitenden praktischen Ausflh-
rung erschlossen werden.

Die Begrundung stellt die Tatigkeit in einen Zusammenhang mit den spater am Steu-
erblock auszufuhrenden Tatigkeiten. Auf ihn wird mit "am Steuerventil" (Flache 10)
referiert. Phase 3 wird als Voraussetzung fur die Tatigkeiten dort dargestellt ("brau-
chen"). Sie selbst werden wiederum nicht genannt.

Die Grenzen der hier untersuchten Tatigkeiten zu den vorangehenden und nachfol-
genden sind in der Verbalisierung nicht gekennzeichnet.52

Die Analyse der Verbalisierung in der Demonstration ergibt folgendes:

Die Einbettung der Tatigkeit in die gesamte Arbeitstatigkeit und ihr Zweck in deren
Rahmen wird verbal deutlich gemacht (dreimal 'brauchen'): Sie stellt eine Vorausset-
zung fur andere Teiltatigkeiten dar. Um was fur Folgetatigkeiten es sich dabei han-
delt, wird nicht verbalisiert - dies geschieht erst spater - , aber es wird der Ort be-
nannt, an dem die Werkzeuge zur Verfugung stehen mussen. Dies ist fur die unter-
suchte Tatigkeit auch die relevante Information.

Die Phasenstruktur der Tatigkeit wird durch Gliederungssignale deutlich gemacht.

Soweit die Tatigkeiten der einzelnen Phasen verbalisiert werden, geschieht dies in
Form einer Beschreibung (‘ich tue x'). Die Einbindung in die Gesamttatigkeit und der
Zweckbezug auf diese wird dagegen in Form einer Begrindung dargestellt, die mo-
dale Relationen abbildet ("brauchen").

Die fir den Handlungserwerb relevanten Punkte der Tatigkeit liegen nicht in ihrer
eigentlichen praktischen Ausfihrung, sondern in den zugrunde liegenden Planungs-
prozessen. Dieser Umstand hat Folgen fur die Art der verbalen Reprasentation: Die
Benennung und die teilweise nahere Charakterisierung der Objekte der Tatigkeit,
also der Werkzeuge, bezieht sich auf das richtige Auswahlen, die Lokalangaben be-
ziehen sich auf das richtige Verteilen der Gezahe am Arbeitsplatz. Dagegen sind die

52 Dies kdnnte mit den Besonderheiten der Aufnahmesituation zusammenhangen. A hat in der Aufre-
gung die erste Teiltatigkeit, das Setzen des Holzstempels, vergessen und holt sie erst spater nach.
Der AnschluR® an die nachfolgenden Tatigkeiten wird vom Kameramann gestort. An dieser Stelle
mussen erst die Kabel wegen einer Bildstorung kontrolliert werden, so dal A unterbricht.
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Tatigkeiten selbst (‘aufnehmen’, 'ablegen’) als alltagspraktische Muster den Lernen-
den bereits verflugbar, sie werden deshalb nur flir eine der drei Phasen benannt.

Die verbale Reprasentation bildet weder alle Elemente und Aspekte der Tatigkeit
vollstandig ab, noch ist sie ganzlich kontextfrei verstandlich. Dies ist moglich, weil sie
um die praktische Ausfuhrung der Tatigkeit durch den Ausbilder erganzt wird. Erst
die begleitende praktische Ausfihrung bzw. deren Beobachtung erlaubt den Lernen-
den den Aufbau einer kompletten mentalen Reprasentation (cf. Abb. 6, S.78).

Der Instruktionsdiskurs ist komplex, insofern AuRerungen in die Verbalisierung der
Tatigkeit eingeschoben und von ihr abzugrenzen sind, mit denen andere Zwecke als
die Reprasentation der Tatigkeit verfolgt werden. Hier handelt es sich um die Vor-
strukturierung des Instruktionsablaufs fur die Lernenden.

Zwischen der dargestellten Tatigkeit selbst und dem Instruktionsdiskurs lassen sich

nach dem bisher Gesagten Beziehungen verschiedener Art konstatieren® :

- Die Tatigkeit hat Elemente und Aspekte, die nicht verbalisiert werden.

- Der Instruktionsdiskurs enthalt AuRerungen, die nicht auf die Tétigkeit, ihre
Strukturelemente und Aspekte bezogen sind.

- Zwischen Tatigkeitsstruktur und ihrer verbalen Darstellung kann eine einfache
Entsprechung bestehen (z.B. kann eine einfache Beschreibung gegeben wer-
den).

- Zwischen Tatigkeitsstruktur und ihrer verbalen Darstellung kann eine partielle
Entsprechung entstehen (z.B. kdnnen modale Relationen in der Verbalisie-
rung formuliert werden).

3.4.3. Die Verbalisierung der Tatigkeiten in den Ausfiihrungsversuchen

Wir beziehen nun die Verbalisierungen in die Untersuchung ein, die der Ausbilder
wahrend der Ausfuhrungsversuche der Jugendlichen vornimmt.

S1 bis S12 stellen jeweils die ersten Versuche dar, bei denen der Ausbilder die Ta-
tigkeit noch einmal recht ausfuhrlich darstellt.

Im Anschluf® an diesen ersten Ubungsdurchgang finden wir einen zweiten (SA bis
SC), bei dem die Tatigkeit von den Auszubildenden S9, S2 und S3 noch einmal aus-
gefuhrt wird.

Da die Transkriptausschnitte kurz sind, gebe ich sie im folgenden vollstandig wieder,
um die Analyse leichter nachvollziehbar zu machen und um einen Eindruck von der
Variabilitdt in der Verbalisierung zu geben. In Partiturflache 0 sind die jeweils letzten

33 f. Auch die Befunde in Ehlich (1984).
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AuRerungen (bzw. AuBerungsteile) des Ausbilders zum Setzen des Holzstempels
wiedergegeben.

Ausfuhrungsversuche A2: Gezahe bereitlegen

S1:

| A So, halt, prima.

0

\A So, jetzt nimms dat Gezdhe, was du wirklich brauchst.
1

\A Fahrschlissel . Maulschlissel . Handhammer . und Schrau-
2

\A bendreher legste hier hinten rein.
3

S2:

| A Steht der fest? Gut.

0

\A Also . Jetzt nimmst dein Gezadh . Fahrschlissel und Maul-

\A schlissel, und dann gehst du durch den Fahrschacht
2
S3:

A Gut.
0

\A So, und das Gezédh, was du brauchst, legste dir da hin,

\A und das andere bringste hier her.

2

S4:

A Is gut!

0

\A So. . Gezahe holen. Was brauchst du hier? . Schraubendreh/
1

\A . Schraubendreher, nich, und . Hand.hammer hier hinlegen.
2

\A Fahrschlissel und Maulschlissel im Rahmen mitnehmen.

3
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S5:

| A

Gut.

0

A

So, Gezah. ((4s)) Handhammer . Schraubendreher hier hin-

1

A

legen. . . Fahrschlissel und Maulschlissel brauchste ja.

2

S6:

A

\
Ja, wenn der st/feststeht, is doch gut.

0

| A

So. Und jetzt brauchen wir das Gezah. . . Schraubendreher,

1

| A

Handhammer da hinlegen, richtich. . Fahrschlissel und Maul-

2

| A

schlissel brauchen wir am Steuerblock. Maulschlissel auch.

3

S7:

| A

wenn er fest steht. Kennste doch. .

0

A
S7

So, und jetzt brauchen wir dat Gezah.
( ) holen?

1

A

/
Fahrschlissel, Maulschlissel, Handhammer und . Schrauben-

2

| A

dreher. . Was de hier brauchst, legst da hin. . Fahr-

3

A

schlissel und Maulschlissel brauchen wir am Steuerblock,

4

| A

nich?

5

S8:

| A

Dann steht der fest, nich? Prima.

0

A
SX

Sy

So. Gezahl!. Nee, das i1s die ka-

( )

Das 1s kein Gezah.

1

A

putte Arbeitspatrone, die ham wir doch ausgewechselt, nich?

2
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/
A So. Handhammer und Schraubendreher brauchen wir hier . und

A jetzt gehst du

4
S9:

\/
A Ja.
0

A So, jetzt/. . Das Gezah, was du hier brauchst, legst du

1

S e
A hin, und was wir am Steuerblock brauchen, legst du auch hin.
2
A Wa is dat, was du dir da grade hingelegt hast?
S9 Ah_. Was?Dat?
3

\ \ /
A Ja. JalSchraubendreher und So, komm
\

S9 Gezah. Ja, und Handhammer.
4

Bei S10 und S11 fehlt eine Verbalisierung der Tatigkeiten:

S10:

\A Ja, der brummt, dann st/. halt er auch. ((6s)) Warum

1

A gehste denn da durch?

2

S11:

\A Der Stempel soll brummen, nich du. Ich auch, ich auch,

1

A ab und zu. So. Durch den Fahrweg, nich?

2

S12:

\A Der Berggeist kommt nachher ( ).

0

\A So, Werkzeug. Schraubendreher. Handhammer hierhin. Fahr-

1

\A schlissel, Maulschlissel. Richtich durchgehen

2
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SA (= S9):

| A

Steht gut der Stempel, nich?

0

SA

A So. Wat muRte jetzt haben?. Wat flirn Gezah mul3te denn ha-

Maulschlissel

1

A
SA

ben?. Und . Fahrschlissel, nich? So
und/

2

SB (= S2):

A

Brummt der Stempel? ((4 sec))

0

A

\/
Was brauchst jetzt fiurn Gezah? Ja. (Und wat 1s/)
Na hier!

und was brauchst du fur den ( ) Gezéah da? Na,
Hm?

das de da hingelegt hast. Schrauben-
N Schraubenschlissel.

dreher!

\/
Ja, Dreher und den Hammer, den brauchen wir doch

Fur die Kupplung. Gut. Prima. ( )
hierfur!

SC (= S3):

A

Dann i1s der fest. Gut.

0

A
SC

. . Was fur Gezadh brauchen wir?
Wat? Wat fiur welches?

1

A
SC

Was fur Gezéh, ja!
N Handhammer, n Schraubendreher, ah/.

2

A
SC

Fahrschlissel. Maulschlissel
( ) Zweiunddreilliger Schliussel.

3

A

SC

und Fahrschlissel.
\/ \/
Ja, Maulschlissel. Ja.
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Im folgenden werden die verschiedenen Verbalisierungen der Tatigkeit naher unter-
sucht. In den Ubungen ist hier mit komplexeren Formen als in der Demonstration zu
rechnen. Wir haben zwar in beiden Fallen eine Ebene des verbalen und eine des
praktischen Handelns. Aber bei den Ubungen dient die Verbalisierung sowohl zur
Darstellung der Tatigkeit als auch zur Steuerung des Ausflihrungsversuchs (cf. Ab-
schnitt 3.2). In welchem MafRe und in welcher Weise dies geschieht, hangt starker als
in der Demonstration vom praktischen Handeln in der Ausfiihrung ab, d.h. davon, wie
gut der Jugendliche mit der Ausfuihrung klarkommt oder klarzukommen scheint.

Bei der Analyse steht die Verbalisierung im Zentrum. Wenn die Interpretation der
sprachlichen Daten es erfordert, nichtsprachliche Daten zu bertcksichtigen, so ver-
merken wir dies und beziehen sie mit ein.

Die Tatigkeit 'Gezahe bereitlegen' wird in zwei der Ubungen (S10 und S11) gar nicht
verbalisiert, in allen anderen Fallen ist sie Gegenstand des Instruktionsdiskurses.

In S10 und S11 verzichtet der Ausbilder auf eine Verbalisierung der betreffenden
Tatigkeiten. Ein Grund dafur ist sicherlich darin zu sehen, dal} die jeweiligen Auszu-
bildenden von sich aus das Noétige tun, so dald der Ausbilder seine Aufmerksamkeit
gleich auf den anschlielenden Schritt ('durch den Fahrweg gehen') richtet. Auch die-
ser Rekurs auf die praktischen Handlungsablaufe erklart sein Verhalten aber nicht
vollstandig, weil A vorher z.T. auch unabhangig vom Handeln der Jugendlichen seine
verbalen Instruktionen gibt. S10 und S11 bleiben im folgenden aulRer Betracht.

Im Instruktionsdiskurs wird die betreffende Teiltatigkeit von der vorangegangenen
('Holzstempel setzen') deutlich abgehoben. Dies geschieht auf zwei Weisen. Einmal
wird die vorangegangene Teiltatigkeit vom Ausbilder bewertet und als erfolgreich ab-
geschlossen gekennzeichnet. Zum anderen werden vom Ausbilder Gliederungsparti-
keln verwendet, um den Einschnitt deutlich zu machen.

In 10 Ubungen dient dazu die Partikel 'so'. 'So' hat als charakteristisches Gliede-
rungssignal einen doppelten Bezug: Es bezieht sich riick auf das Vorausgegangene
und markiert seinen Abschluf3, und es bezieht sich auf das Folgende, dessen Beginn

es einleitet.>* In SC finden wir 'gut’ in ahnlicher Funktion.

Daneben treten Partikeln auf, die statt eines doppelten Bezuges nur auf das Folgen-
de verweisen. In S2 wird 'also' dafur verwendet.

Eine ahnliche Funktion lalt sich fir '(und) jetzt' bestimmen, das 5 mal im Anschluf}
an vorangegangene Gliederungspartikeln verwendet wird, und zwar auf3erungseinlei-
tend. Zumindest, wenn es in dieser Stellung auftritt, macht es wenig Sinn, es als rei-
nes Temporaladverb in Opposition zu vergangenheits- oder zukunftsbezogenen
Temporalausdriicken aufzufassen. Es leitet vielmehr einen neuen Abschnitt in der
Darstellung ein und fordert den Hérer zu einem Fokussprung auf. Andererseits ist

54 Cf. auch Mazeland (1984) zur retrospektiven und prospektiven Funktion von "pres" im Unterrichts-
diskurs.
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klar, dal® 'jetzt' seine gliedernde Funktion teilweise seiner Semantik verdankt, d.h.
dem Umstand, dal es Ereignisse und Handlungen als gegenwartige oder unmittelbar
bevorstehende kennzeichnet.

Zweimal tritt 'jetzt' dariber hinaus im Fragesatz auf, der - abgesehen von der Gliede-
rungspartikel, die ihm vorausgeht - den Beginn der Verbalisierung der untersuchten
Teiltatigkeit einleitet.

SB ist der einzige Fall, in dem keine weiteren gliedernden Ausdriucke dazutreten.
Auch in dieser Stellung Gbernimmt ‘jetzt' die beschriebene Gliederungsfunktion.

Wir halten fest, dald der Einschnitt zwischen zwei Teiltatigkeiten vom Ausbilder re-
gelmalig verbal markiert wird. Damit wird im Rahmen des Instruktionsprozesses
zweierlei geleistet: Die mentalen Kontrollhandlungen des Ausbilders werden exothe-
tisiert und verbal gestutzt; flr die Auszubildenden wird die Segmentierung der Tatig-
keit deutlich gemacht und damit eine Orientierungsfunktion erfullt. Das Repertoire der
Mittel, die zur Gliederung verwendet werden, ist in unserem Material eng umgrenzt.
Das weitaus haufigste Mittel ist die geradezu prototypische Gliederungspartikel 'so'.

Die Grenze zwischen der hier untersuchten Tatigkeit und der nachfolgenden (‘durch
den Fahrweg gehen') ist nur in Ausnahmen durch Gliederungssignale markiert (z.B.
in S8). Die Erklarung dafur durfte in der sachlichen Tatigkeitsstruktur zu finden sein:
Es handelt sich nicht um eine Grenze zwischen zwei im Sinne von Handlungen in
sich abgeschlossenen Teiltatigkeiten. Die beiden aneinander anschlielenden Tatig-
keiten hangen vielmehr sachlich eng miteinander zusammen: Das Bereitlegen des
Gezahes und besonders das Mitnehmen der richtigen Werkzeuge in den Fahrweg
umfallt - unter einem bestimmten Aspekt betrachtet - bereits den Beginn der nach-
sten Tatigkeit. Deshalb ist eine Segmentierung durch den Einsatz entsprechender
verbaler Mittel nicht erforderlich.

Nur in 6 Fallen, also knapp der Halfte der Ubungen, sind alle drei Phasen der Tétig-
keit verbalisiert (S4 - S7; S12; SB), und dies z.T. noch in verkurzter Form.

In bezug auf Phase 1 wird - bis auf S7 - nur summarisch von 'Gezahe' gesprochen
(in S12 als einzigem Fall unmotiviert von 'Werkzeug'); die Benennung der einzelnen
Werkzeuge geschieht, wenn Uberhaupt, erst im Zusammenhang mit den Phasen 2
und 3. Die erforderliche Tatigkeit (‘holen') mufld meist aus dem Kontext erschlossen
werden.

In bezug auf die Phasen 2 und 3 fehlen haufig Verbalisierungen der Tatigkeit selbst.
Die Lokalangaben werden, falls Uberhaupt genannt, meist nicht explizit, sondern in
Form deiktischer Ausdricke angegeben.

In den restlichen Ubungen fehlen Darstellungen einzelner Phasen. Jede der drei
Phasen bleibt in mindestens einer dieser Ubungen unberiicksichtigt. Ihre sachliche
Reihenfolge wird jedoch in der Verbalisierung beibehalten (auRer in S1, wo Phase 3
erst im Anschlul® an Phase 2 dargestellt wird).
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In loser Korrespondenz zur Auslassung von Phasen werden von den jeweiligen
Werkzeugen entweder alle vier oder nur zwei (H und S oder aber S und M) oder gar
keine (wie in S3) benannt.

Auch hier sind die Phasen, die verbalisiert werden, haufig reduziert dargestellt, ent-
weder hinsichtlich der Werkzeuge oder der Lokalangaben.

Solche Reduktionen und Variationen auf allen genannten Ebenen sind diskursimma-
nent nicht weiter begriindbar. Sie lassen sich aber im Grundsatz (nicht in jedem Ein-
zelfall) unter zwei Aspekten erklaren:

Einmal wird die Ubung ja immer wiederholt. Der Ausbilder rechnet also vermutlich
damit, dal} auch bei im Einzelfall reduzierter Darstellung der ausfihrende Auszubil-
dende durch die Demonstration und die vorangegangenen Ubungen geniigend in-
formiert ist. Zum anderen sind die verschiedenen Reduktionen im Rekurs auf das
praktische Handeln der Auszubildenden erklarbar: In Fallen, wo erkennbar ist, daf}
diese eine Teiltatigkeit von sich aus richtig durchfihren (werden), kann (muf3 aller-
dings nicht) auf eine Verbalisierung verzichtet werden. SchlieRlich werden Reduktio-
nen in der sprachlichen Darstellung dadurch kompensiert, dal® z.B. deiktischen Aus-
dricken mit gestischen Mitteln ihre kontextuelle Bedeutung zugewiesen wird.

In einigen Ubungen finden sich Expansionen in der Verbalisierung, d.h., diese geht
uber die Darstellung der Phasen der Tatigkeit hinaus. Expansionen finden wir in S8,
S9 und SB.

In S8 auldert einer der zuschauenden Auszubildenden beim Werkzeugholen (Phase
1) etwas (Unverstandliches). Ein anderer Auszubildender und der Ausbilder reagie-
ren darauf und klaren den Sprecher Uber seinen Fehler auf.

In S9 nimmt der Ausbilder eine Expansion in Phase 2 vor. Nachdem der Auszubil-
dende sein Gezahe (S und H) richtig hingelegt hat, stellt A ihm eine Frage, die eine
Aufgabe-Lésung-Sequenz einleitet. Die Expansion dient dazu, S' Kenntnis der Fach-
terminologie zu Uberprifen.

In SB bezieht sich die Expansion ebenfalls auf Phase 2, nachdem die Tatigkeit richtig
abgeschlossen worden ist. Wieder werden terminologische Kenntnisse Uberpruft und
korrigiert. Als S daraufhin noch eine richtige Begrundung fur die Tatigkeit liefert, wird
dies von A positiv bewertet.

Alle drei Expansionen verdanken sich dem Umstand, dal} A Gber die Vermittlung der
Tatigkeit hinaus padagogische Aufgaben i.e.S. wahrnimmt, die mit dem institutionel-
len Charakter des Instruktionsprozesses verbunden sind (cf. Abschnitt 3.2).

Aulder diesen deutlichen Fallen von Expansionen finden wir in SC eine Situation, die
der in SB ahnelt. Der Auszubildende soll das erforderliche Werkzeug benennen. Hier
bleibt allerdings offen, ob die Fragen des Ausbilders als (auf die Terminologie bezo-
gene) Prufungsfragen gemeint sind oder als eine besondere Form, eine Darstellung
der Tatigkeit durch den Auszubildenden zu erreichen. Bezieht man die praktischen
Tatigkeiten des Auszubildenden mit ein, so ergibt sich folgendes: Nach der einleiten-
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den Frage des A (Flache 1) will S zum Werkzeug gehen, stoppt dann und blickt wah-
rend der ganzen Sequenz A an. Nach dem abschliefienden "ja" (Flache 4) geht er
schliel3lich los. Der Umstand, dal} die Tatigkeit noch nicht ausgefuhrt ist und S mit ihr
wartet, spricht dafir, da® S die Frage als Aufforderung versteht, vorher Rechenschaft
uber seine Handlungsplane abzulegen und die Tatigkeit darzustellen.

Als Expansion (von ahnlichem Typ wie in SB) konnte dagegen A's Prazisierung
("Maulschlussel") von S' Antwort ("ZweiunddreiBiger Schlussel") in Flache 3 gewertet
werden.

Wir halten als Zwischenergebnis fest: Der Instruktionsdiskurs (und insbesondere sei-
ne Ablaufstruktur) ist in wesentlichen Teilen durch die Tatigkeitsstruktur gepragt und
reprasentiert diese.

Wir finden aber Reduktionen und Variationen in der Darstellung, ferner Expansionen.
Dies ist darauf zurickzufuhren, dald der Instruktionsdiskurs noch anderen Zwecken
als nur dem der Reprasentation dient. Mit ihm wird auch die praktische Handlungs-
ausfuhrung der Auszubildenden gesteuert, und es werden ferner besondere padago-
gische Aufgaben wahrgenommen, wie sie fur institutionalisierte Lehr-Lern-Prozesse
charakteristisch sind. Fir die Analyse des Materials bedeutet das in methodischer
Hinsicht, daB bei der Interpretation von Auerungen zumindest zweierlei beriicksich-
tigt werden mul3: ihre Position und ihr inhaltlicher Bezug zu den praktischen Tatigkei-
ten des Ausflhrungsversuchs (cf. auch Kapitel 2), ferner die sprachlichen Hand-
lungsmuster, in denen sie auftreten (cf. Kapitel 4).

3.4.4. AuRerungsinterne Merkmale der Verbalisierungen

Wir wenden uns nun aufderungsinternen Merkmalen des Materials zu. In den voran-
gegangenen Abschnitten wurde schon angedeutet, dal3 Reduktionen und deiktische
Formen auftreten. Daran anknUpfend sollen zunachst die verwendeten sprachlichen
Mittel untersucht werden, mit denen Lokalangaben gemacht werden, die ja fur die
untersuchte Tatigkeit eine wichtige Rolle spielen. Im Anschluf} daran werden die
temporalen Angaben, die Handlungsangaben (Verben) sowie die syntaktischen For-
men der AuRBerungen behandelt.

3.4.4.1. Lokal- und Temporalangaben

Festzuhalten ist zunachst, daf® in bezug auf Phase 1 keinerlei Lokalangaben ge-
macht werden, obwohl ja Angaben dartuber denkbar waren, woher das Gezahe ge-
holt werden soll. Vermutlich ist dies fur die Beteiligten trivial. Denn die Werkzeuge
liegen wahrend der Instruktion dicht am Vorderstempel in einer Kiste bereit. Entspre-
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chende Angaben wirden u.U. unerwlunschte konversationelle Implikaturen und Irrita-
tionen hervorrufen.

Von der Moglichkeit, sich an der Untertagesituation zu orientieren, macht der Ausbil-
der keinen Gebrauch. Malistab seiner Reprasentation ist hier offenbar allein die
Ausbildungssituation.

Bezuglich der Phasen 2 und 3 finden wir explizite Lokalangaben. In der Demonstrati-
on wird auf die beiden Orte referiert durch "am Arbeitsplatz” (ferner durch die deikti-
schen Ausdrucke 'hierhin' und 'hier') und durch "am Steuerventil".

In den Ubungen wird auf den Arbeitsplatz am Vorderstempel ausschlieRlich durch
deiktische Ausdricke verwiesen. Auf den Platz am Steuerventil dagegen wird explizit
durch "am Steuerblock" (3 mal) und "im Rahmen (mitnehmen)" (S4) referiert. (Der
Ausbilder verwendet in S4, wie im Ruhrgebiet haufig, die Praposition auch bei der
Richtungsangabe mit den Dativ statt mit dem Akkusativ). Nur einmal (S3) finden wir
nicht einen expliziten, sondern einen deiktischen Bezug auf das Steuerventil ("hier
her bringen").

Dieses Ungleichgewicht in der Darstellung zwischen den beiden Phasen hangt wie-
der mit Aspekten praktischen Handelns zusammen. Der Ausbilder steht wahrend der
untersuchten Tatigkeit normalerweise neben dem Vorderstempel. Als generelle Ver-
mutung lakt sich formulieren: Lokalangaben, mit denen der Sprecher auf seinen
Standpunkt referiert, werden eher mit deiktischen Ausdricken gemacht als solche,
mit denen auf fernerliegende Orte referiert wird. Die dahinter stehenden Grinde sehe
ich in der unterschiedlich guten Identifizierbarkeit des jeweiligen Ortes durch den Ho-
rer.

In S3, dem einzigen deiktischen Fall in bezug auf das Steuerventil, steht der Ausbil-
der denn auch ausnahmsweise schon am zweiten Vorderstempel, also naher am
Steuerblock (cf. Abb.8, S.91).

Betrachten wir nun die nicht-expliziten Formen von Lokalangaben in den Ubungen.
Sie werden bis auf eine (SB) vom Ausbilder geaullert. Abgesehen von der bereits
behandelten in S3 beziehen sie sich samtlich auf den Arbeitsplatz am Vorderstem-
pel. Stets handelt es sich um Angaben zu den Verben '(hin)legen' (einmal: 'reinle-
gen') und 'brauchen'.

Ich gebe hier zunachst eine Ubersicht iber die Vorkommen (mit etwas sprachlichem
Kontext), geordnet nach Lokalausdruck und Personalform des Verbs.
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Tabelle 4: Lokaldeiktische Formen in den Ubungen

was brauchst du da?

brauchst du hier
was de hier brauchst
was de hier brauchst
brauchen wir hier
brauchen wir hierfur

,brauchen®:
6 Falle

da hinlegen

legste da hin

legst da hin

was du da hingelegt hast

,(hin)legen®/
das de da hingelegt hast

,reinlegen®:

9 Falle
hier hinlegen

hier hinlegen
S und H hierhin (ohne Verb, sc. 'legen')
legste hier hinten rein

Der letzte Fall mit 'brauchen' und dem Pronominaladverb ‘hierfar' (SB) wurde mit auf-
genommen, obwohl dieses final verstehbar ist (‘fur das Entkuppeln des Schlauches').
Der Ausbilder expliziert das von S geaulRerte "hierfur" durch "fur die Kupplung", also
durch ein Konkretum, nicht durch ein Verbalabstraktum. Dies legt den Schlufd nahe,
daB er selbst die AuRerung lokal versteht. Dariiber hinaus zeigt die Videoaufnahme,
daR S wahrend der AuRerung von 'hierfir' mit dem Schliissel auf den Vorderstempel

deutet, also eine lokaldeiktische Prozedur™ vornimmt.
Die Tabelle 4 zeigt, dal} 'hier' und 'da' etwa gleich oft verwendet werden. Im letzten

Fall (S1) "legste hier hinten rein" ist das Verb etwas variiert, und der Referenz-Ort
von 'hier' wird durch 'hinten' prazisiert.

Zusammen mit 'brauchen’ ist 'da’' nur einmal verwendet, ansonsten 'hier".

Es ist schwierig, die jeweilige Wahl der Lokaldeixis zu erklaren. Sicherlich spielt fur
'hier' und 'da’' generell eine Rolle, ob der gemeinte Ort eher beim Sprecher oder eher
beim Horer liegt bzw. ob er als den Sprechort einschliel3end oder nicht einschliel3end

%5 Cf. Ehlich (1979) und (1982), S.323 ff.
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betrachtet wird. Dafur ist auch die relative Entfernung des Referenzortes von Spre-
cher bzw. Horer von Bedeutung.

Einen Hinweis darauf liefert S3, wo der Ausbilder schon in der Nahe des Steuer-
blocks steht und aus dieser Sicht, bezogen auf die beiden verschiedenen Werkzeug-
Paare, 'da’ (hinlegen) bzw. 'hier' (herbringen) kontrastiert.

Eine Rolle kdonnte auch spielen, dal} 'hier' in drei Fallen emphatisch geaul3ert wird
(Jjedesmal mit 'brauchen’, S7 bis S9), was fur 'da’ nie der Fall ist. Umgekehrt ist in den
beiden Fallen von 'hinlegen’ im Perfekt beide Male 'da’ verwendet.

Eine mogliche Erklarung fur die Verteilung der lokaldeiktischen Ausdricke auf die
Verben, die den eben genannten Beobachtungen Rechnung tragt, bietet folgende
Uberlegung: 'hier' ist der eigentlich pragnante Lokalausdruck, um (wenn der Spre-
cher sich dort befindet) auf den Arbeitsplatz am Vorderstempel zu verweisen. Er be-
zieht sich global auf diesen Ort und steht in Opposition zu dem Ort am Steuerblock.
Im Sinne dieser globalen Referenz ist er vertraglicher mit 'brauchen' als mit 'hinle-
gen', weil die lokale Erganzung zu 'hinlegen' sich auf einen speziellen Punkt am Ar-
beitsplatz beziehen kann. Und ebenfalls im Sinne der globalen Referenz kann er -
zusammen mit 'brauchen' - eher eine Emphase tragen, die die Opposition zum Ort
am Steuerblock betont.

'Da' dagegen besitzt diese Pragnanz nicht.>® Es ist lokal unspezifischer, weil es so-
wohl auf einen den Sprechort nicht einschlieRenden Ort beim Horer referieren kann
als auch auf einen, der zwar beim Sprecher liegt, aber von anderen speziellen
Raumpunkten um diesen herum unterschieden ist. Und schliel3lich besitzt 'da' noch
andere als lokale Funktionen. Ein temporaler Bezug ist z.B. in AuRerungen mit einem
Verb im Perfekt durchaus haufig, z.B.:

Was du da gemacht hast, war Blédsinn.

Eine solche temporale (Mit)bedeutung kann in den oben angefuhrten Fallen von 'da’
mit dem Perfekt von 'hinlegen' zumindest nicht ausgeschlossen werden. Die behan-
delten AuRerungen wéren in der betreffenden Lesart wie folgt paraphrasierbar:

(S9") Wa is dat, was du dir eben grade hingelegt hast?
(SB") Na, das de eben hingelegt hast.

Die hier angestellten hypothetischen Uberlegungen miten auf ihre Generalisierbar-
keit naher untersucht werden.

%6 Cf. dazu auch die differenzierten Analysen von Ehrich (1983), besonders S.205 - 208.
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Im folgenden wollen wir die gestischen Elemente betrachten, besonders die Verwen-
dung von Zeigegesten. Durch ihre Berucksichtigung soll die Analyse der lokalen

deiktischen Angaben erganzt werden.”’

In der nachstehenden Tabelle 5 sind die Zeigegesten (mit der Hand, einmal auch mit
dem Schllssel) durch [ ] in inrem zeitlichen Bezug zur AuRerung gekennzeichnet.
Oben stehen die Falle mit '(hin)legen' bzw. 'reinlegen’, unten die mit 'brauchen’.

Tabelle 5: Lokaldeiktische Formen mit Zeigegesten

S1: [hier hinten rein]

S4: [Handhammer hier hin]

S5: [Handhammer.Schraubendreher hier hin]

S12: [Schraubendreher . Handhammer hierhin]
(ohne Verb)

S3: [legste] dir da hin
SB: [da hin] gelegt hast

'(hin-)legen'/
'reinlegen’

S7: [hier]

S8: [Handhammer und Schraubendreher brauchen
wir hier | '‘brauchen’

S9: [hier brauchst, legst du hin]

SB: [hierflr]

Die Gesten richten sich jedesmal auf den Ort am Vorderstempel.

Wir konnen feststellen, dal 'hier' haufiger durch Zeigegesten begleitet ist als 'da’.
'Hier' zusammen mit 'brauchen’ wird 4 mal mit Geste verwendet, 'da' mit 'brauchen’
gar nicht.

'Hier' bei 'hin-/reinlegen’ ist ebenfalls 4 mal gestisch begleitet, 'da’' 2 mal.

Dieser Befund widerspricht zumindest nicht unserer Hypothese, dal3 'hier' der eigent-
lich pragnante Lokalausdruck ist, um auf den Arbeitsplatz am Vorderstempel im Ge-
gensatz zu dem am Steuerblock zu verweisen. Emphase und Geste hatten dann
beide die Funktion, diese Pragnanz zu stitzen.

Wenn man die beiden Falle von 'da' mit Zeigegeste naher betrachtet, so zeigt sich in
der Tat, daR in einem Fall (S3) die Geste parallel zur AuBerung von 'legste' liegt,

57 Ein Problem besteht darin, da® auf dem Videofilm nicht jede Geste sichtbar ist, weil z.B. der Aus-
zubildende den Ausbilder verdeckt. Prinzipielle Schwierigkeiten der Identifizierung, Transkription,
Interpretation und Klassifikation von Gesten kénnen an dieser Stelle noch nicht behandelt werden.
Dies geschieht erst in einem spateren Abschnitt (3.5).
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aber vor der AuRerung von 'da’ abgeschlossen ist. In einem anderen Fall (SB) hat die
Geste eine besondere Funktion: Sie richtet sich auf das beim Vorderstempel liegen-
de Gezahe und dient dazu, dem Auszubildenden die Identifizierung des gemeinten
Werkzeugs zu ermoglichen, nachdem dieser Schwierigkeiten damit bzw. mit A's ein-
schlagiger Frage zu erkennen gegeben hat.

Die Uberlegungen zeigen allerdings schon, daR fiir genauere Analysen von Gestik
deren Interdependenz mit sprachlichen Ausdricken naher aufgeschlusselt werden
muf und dal} Funktionsunterschiede in dieser Hinsicht in Rechnung zu stellen und
zu systematisieren sind (cf. dazu Abschnitt 3.5).

Temporale Angaben in der Verbalisierung der Tatigkeit kommen kaum vor. Das mor-
phologische Mittel des Prasens, das in fast allen finiten Verbformen verwendet ist,
leistet keinen spezifischen Beitrag zur Darstellung der zeitlichen Bezuge der Phasen.

Man koénnte annehmen, dal} die Partikel '(und) jetzt', die in der Einleitung der Tatig-
keit haufig verwendet wird, eine temporale Angabe ist. Wir haben sie im Zusammen-
hang mit der Segmentierung der Tatigkeit behandelt und gezeigt, dal® ihre Funktion
eine primar gliedernde ist (cf. S.103).

Der Anschlul® zur nachsten, unmittelbar folgenden Tatigkeit (‘durch den Fahrweg ge-
hen') wird je einmal durch 'dann’ und ‘jetzt' hergestellt; die betreffenden AuRerungen
gehoren aber schon nicht mehr zur Darstellung der betrachteten Tatigkeit.

Ansonsten finden wir nur noch einmal 'gerade' ("was du dir da grade hingelegt hast";
S9), das aber in einer Expansion steht und insofern fur die Darstellung der zeitlichen
Bezuge der Phasen keine Bedeutung besitzt.

Gewisse temporale Implikationen hat die haufige Verwendung von 'brauchen' mit
Lokalangabe. Zur Semantik dieses Verbs bzw. dieser seiner Verwendungsweise ('x
brauchen wir am Ort y') gehort eine finale, auf die Zukunft bezogene Komponente. In
unserem Material wird so implizit ein Zusammenhang zwischen den einzelnen Pha-
sen bzw. Teiltatigkeiten und den anderen, folgenden Tatigkeiten, mit denen sie sach-
lich verbunden sind, hergestellt bzw. reprasentiert. Durch 'brauchen' wird dieser Zu-
sammenhang als Voraussetzung bzw. Zweckrelation bestimmt (cf. den planerischen
Aspekt der untersuchten Tatigkeiten).

Dall bezogen auf die Tatigkeit selbst keine temporalen Angaben geadullert werden,
ist auf zwei verschiedene Umstande ruckfuhrbar:

Erstens ist die Darstellung stark an der Ausbildungssituation orientiert, wie wir gese-
hen haben (cf. S.95); d.h., die Frage etwa, ob das Ablegen von Handhammer und
Schraubendreher (Phase 2) stets an der betreffenden zeitlichen Position stehen
muf3, wird gar nicht thematisch. Zweitens ist die Reihenfolge der Phasen - besonders
im Hinblick auf 1 und 3 - eine alltagspraktisch wohlvertraute, die kaum Fehlermdg-
lichkeiten bietet. Daher ist hier eine besondere Orientierung der Auszubildenden
durch verbale Reprasentation nicht erforderlich.
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3.4.4.2. Syntaktische Formen der AuRerungen

Betrachten wir nun die syntaktische Form der AuRerungen. Es ist zu erwarten, daR
sie variiert, je nachdem, welche der genannten Funktionen des Instruktionsdiskurses
im Vordergrund steht: die der Reprasentation, die der Steuerung der Ausflhrung
oder aber andere, besondere padagogische Funktionen mit ihren spezifischen
sprachlichen Handlungsmustern.

Wir wollen in erster Linie die Verbalphrasen bzw. Verben betrachten, mit denen die
Tatigkeiten der drei Phasen pradiziert werden, und untersuchen, in welcher Flexions-
form sie stehen und in welchem Satzmodus sie geaul3ert werden.

In der Demonstration des Ausbilders finden wir 3 mal 'brauchen' und 1 mal
'(hin)legen’, jedesmal mit den Namen der Werkzeuge als Objekten und jedesmal in
einem Hauptsatz vom deklarativen Typ. Alle Formen stehen im Indikativ Prasens Ak-
tiv. Das erste Vorkommen von 'brauchen' steht in der 1. Person Plural, die Ubrigen
Formen in der 1. Person Singular. Das bedeutet, der Ausbilder stellt die Tatigkeit we-
sentlich deskriptiv dar, indem er beschreibt, was er tut bzw. was der Fall ist.

Bei der einen Form im Plural handelt es sich wohl um ein kollektives 'wir', wie auch
Lehrer es haufig verwenden (cf. Redder 1984).

Es wird antizipiert, daf® die Auszubildenden die Tatigkeit in Kirze ebenfalls ausfihren
werden.

Wie die folgende Tabelle 6 zeigt, iberwiegt in den Ubungen eine andere Darstellung
(die Expansionen werden hier nicht berlcksichtigt). Die erste Spalte gibt die verwen-
deten Verben an, die zweite die Anzahl der Vorkommen, die dritte die (Personal)form
(stets Indikativ Prasens Aktiv) (in Klammern deren Vorkommenshaufigkeit).

Tabelle 6: Die Formen der Verben in den Ubungen

Verwendete Anzahl der Verwendete (Personal)form
Verben Vorkommen

brauchen 15 mal du (8 mal) wir (7 mal)
haben missen 2 mal du (2 mal)

nehmen 2 mal du (2 mal)

holen 1 mal Infinitiv (1 mal)
(hin)legen 7 mal du (4 mal) Infinitiv (3 mal)
reinlegen 1 mal du (1 mal)

mitnehmen 1 mal Infinitiv (1 mal)
herbringen 1 mal du (1 mal)

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



KAPITEL 3 — DIE VERMITTLUNG VON HANDLUNGSWISSEN IN DER INSTRUKTION — SEITE 113

Man sieht, daf in den Ubungen meist die 2. Person vom Ausbilder verwendet wird.
Die 1. Person Plural kommt nur bei 'brauchen’ vor. 5 mal ist der Infinitiv (Prasens Ak-
tiv) verwendet.

Die Formen stehen alle im Hauptsatz, bis auf 5 Falle von 'brauchen’, die im Relativ-
satz (jedesmal mit 'was' eingeleitet) auftreten.

Fast alle AuRerungen stehen im deklarativen Modus. Der Imperativ fehlt ganz. Im
Fragemodus haben wir 5 Falle, das Verb ist stets 'brauchen' (3 mal) bzw. 'haben
mussen' (2 mal). Bei den Fragen ist (bis auf einmal 1. Person Plural bei 'brauchen’)
die 2. Person Singular verwendet. Charakteristischerweise kommen die Fragesatze
bis auf einen Fall (S4) in den letzten drei Ubungen vor, in denen die Auszubildenden
ihren zweiten, selbstandigeren Ausflihrungsversuch machen sollen. Die AuRerungen
gehoren zum Handlungstyp der Lehrerfrage (Naheres dazu im folgenden).

Betrachten wir den Umstand naher, daR die liberwiegende Zahl der AuRerungen im
deklarativen Hauptsatz auftritt und charakteristischerweise die 2. Person Singular als
Personalform hat. Die Form 'Du tust x' kann sowohl zur Realisierung von Aufforde-
rungshandlungen als auch von reprasentativen Sprechhandlungen verwendet wer-
den. In unserem Material dienen die AuRerungen dazu, die einzelnen Auszubilden-
den in ihrem konkreten praktischen Handeln zu steuern. Sie haben insofern Auffor-
derungscharakter.

Dal} die betreffende Realisierungsform dominiert, ist - auch auf dem Hintergrund der

Literatur Uber Aufforderungen - nicht unbedingt zu erwarten.”® Ihre Verwendung laft
sich jedoch aus der Doppelfunktion des Instruktionsdiskurses erklaren: Er bezweckt
eben nicht nur, in den Ubungen das Gelingen der konkreten Handlung zu sichern,
sondern gleichzeitig, deren allgemeine Struktur darzustellen. Fir diesen doppelten
Zweck eignet sich die Verwendung der deklarativen Form mit der 2. Person in be-
sonderem Male. Im Gegensatz zum Imperativ vermag sie auszudriicken, dal} die
jeweiligen Handlungen in einem verallgemeinerten Sinne verlangt sind, d.h. unab-
hangig von der Person des einzelnen Handelnden und der besonderen, konkreten
Handlungssituation.

Auch die AuRerungen mit dem kollektiven 'wir' und mit dem Infinitiv, die seltener vor-
kommen, sind dem genannten doppelten Zweck adaquater als der Imperativ.

%8 Wunderlich (1983), der die grammatischen und pragmatischen Bedingungen fiir Aufforderungen
untersucht, bezieht diese Form nur am Rande in seine Betrachtungen ein und interpretiert sie zu-
dem sehr speziell:

"Eine erste Klasse von Satzen ergibt sich daraus, dal in (9a bis e) (den Imperativsatzen; G.B.) das
den Adressaten denotierende Subjekt topikalisiert wird. (36)a. Du nimmst den Spaten." (S.19)

In Hindelang (1983) wird diese Form als eine der AuRerungsformen fir den Aufforderungstyp der
Weisungen behandelt, die von Vorgesetzten an Untergebene gegeben werden. Die Adaquatheit
dieser Klassifizierung ist zu bezweifeln. Das betreffende semantische Muster nennt Hindelang "Be-
folgungsfestlegung" (cf. S.74 und 80).
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Zu erwahnen sind hier noch 6 Falle (S1; S5; S8; S12, 3 mal), in denen Aufforderun-

gen vollzogen werden und ein Verb fehlt.”® Einmal handelt es sich um (grammati-
sche) Objekte mit Richtungsadverb (S12), die anderen Male um die reinen Objekte
(z.B. S5: "So, Gezah."). Die Objekte denotieren stets die Werkzeuge.

Dal es sich um Aufforderungen handelt, ist aul3er an Kontext und Intonation daran
zu erkennen, dal} in einigen Fallen begleitende Zeigegesten verwendet werden (S5;
S12, 2 mal). Z.B. zeigt A in S12 wahrend der AuBerung "Fahrschlissel, Maulschliis-
sel" zum Steuerblock. Die Geste ersetzt also hier ein Richtungsadverb und erlaubt
eine Identifizierung des Typs der sprachlichen Handlung.

Spezifisch mit dem institutionellen padagogischen Charakter des Instruktionsdiskur-
ses verbunden ist der Umstand, dal® auch Fragen des Ausbilders auftreten. Es han-
delt sich um Lehrerfragen (cf. Ehlich 1981) mit dem Zweck, die Auszubildenden dazu
zu veranlassen, selbst nach geeigneten Wissensbestanden zu suchen bzw. ihre
Handlungen zu reflektieren und verbal darzustellen. Deshalb treten sie auch Uber-
wiegend im zweiten Ubungsdurchgang auf, wo ein selbsténdigeres Handeln der Aus-
zubildenden angestrebt wird.

3.4.5. Zusammenfassung und Auswertung der Ergebnisse

Ziehen wir ein Fazit aus diesen Analysen:

Im untersuchten Material haben wir zwélf plus drei Ubungsdurchgénge durch die T&-
tigkeit, die zeitlich unmittelbar aufeinander folgen und unter fast konstanten Bedin-
gungen ablaufen. Dennoch finden wir im Instruktionsdiskurs einen gewissen Grad an
sprachlicher Variabilitat.

Zunachst betrachten wir diese Variabilitat fur diejenigen Anteile des Instruktionsdis-
kurses, die der Reprasentation der Tatigkeit dienen. Die verbale Reprasentation der
Tatigkeit ist in der einleitenden Demonstration des Ausbilders erwartungsgemafn am
vollstandigsten und explizitesten. Aber auch hier liegt keine Isomorphiebeziehung zur
Tatigkeitsstruktur vor.

In den Ubungen finden wir stérker reduzierte und variierende Formen der Darstel-
lung. Dennoch strukturiert die Tatigkeit, die vermittelt wird, die sprachliche Darstel-
lung, und zwar besonders im Hinblick auf die Tatigkeitselemente, die benannt wer-
den, auf die zeitliche Abfolge, in der sie verbalisiert werden, auf die sprachliche Glie-
derung gemal den einzelnen Phasen der Tatigkeit und schlieBlich im Hinblick auf die
Darstellung, wie die fragliche Tatigkeit in die gesamte Arbeitstatigkeit eingebunden
ist (und das heil3t auch, wie die Ziel- bzw. Zweckrelationen beschaffen sind).

59 In einigen anderen Fallen, in denen nur die Objekte gedulRert werden, handelt es sich nicht um
Aufforderungen, sondern um Antworten, Korrekturen 0.a.
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Die Formen der sprachlichen Darstellung, insbesondere die Reduktionen und Varia-
tionen in ihr, sind bis zu einem gewissen Grade - wenn auch nicht vollstandig - er-
klarbar. Die wesentlichen Bedingungen fir sie sind folgende:

Dal die verbale Reprasentation dem Aufbau einer internen Reprasentation der Ta-
tigkeit durch die Auszubildenden dient, bedeutet, dal sie in dem Malde erforderlich
ist, wie eine solche interne Reprasentation als fehlend oder unvollstandig angenom-
men wird. Nun kdnnen bestimmte Elemente der Tatigkeit als bereits bekannt unter-
stellt werden, sei es, weil sie hinreichend einfach sind, um schon wahrend der De-
monstration angeeignet worden zu sein, sei es, weil sie alltagspraktischen Mustern
entsprechen und somit die Auszubildenden bereits eine interne Reprasentation be-
sitzen. Die verbale Reprasentation kann dann entsprechend reduziert werden.

Ein weiterer Gesichtspunkt ergibt sich aus den Ausfuhrungsversuchen der Jugendli-
chen, die die Darstellung begleitet. Wenn einzelne Teiltatigkeiten korrekt in Angriff
genommen oder durchgefuhrt werden, so kann auf eine vorhandene interne Repra-
sentation geschlossen und auf eine verbale Darstellung verzichtet werden. Wenn
umgekehrt bei den Ausfihrungsversuchen Unsicherheiten, Fehler usw. sichtbar wer-
den, kbnnen Mangel in der internen Reprasentation angenommen werden. Dann
kann in der verbalen Darstellung darauf reagiert werden, indem entsprechende Wie-
derholungen, Erganzungen, nahere Hinweise, Detaillierungen, Korrekturen usw. vor-
genommen werden.

Das heildt, die praktische Handlungsausfihrung und ihr jeweiliger Verlauf fihren zu
einer Dynamisierung der Darstellung. Sie stellen eine Bedingung flr Reduktionen
oder Variationen in der verbalen Reprasentation dar.

Ein dritter Gesichtspunkt ergibt sich aus dem Umstand, dal} die verbale Reprasenta-
tion Bestandteil eines institutionalisierten Lehr-Lern-Prozesses ist. Dies bedeutet,
dall besondere padagogische Aufgaben wahrgenommen werden, hier der Aufbau
eines Fachwortschatzes, die Schaffung einer Eigensteuerung (internen Steuerung)
bei den Jugendlichen oder die Kontrolle von Aufmerksamkeit und Lernerfolg.

Solche Aufgaben beeinflussen auch die verbale Reprasentation. Auf der einen Seite
kann sie durch Expansionen erweitert werden. Dies geschieht z.B. in SB, um die
Kenntnis von Fachtermini zu kontrollieren und zu verbessern. Auf der anderen Seite
kann die verbale Reprasentation selbst in ihrer Form betroffen sein. Um der padago-
gischen Aufgabe willen werden z.B. bestimmte Elemente nicht durch den Ausbilder
reprasentiert, sondern sie werden durch ihn von den Auszubildenden erfragt. Dies
geschieht etwa in S4 (versuchsweise) oder in SC (insistierend), um mentale Eigenak-
tivitaten anzuregen bzw. den Aufbau von internen Reprasentationen zu Uberprifen.
Bestimmte Teile der verbalen Darstellung werden also ausgespart und an die Ler-
nenden delegiert.

Aus den genannten Gesichtspunkten ergibt sich, dal® auRer den beschriebenen Re-
duktionen und Variationen der verbalen Reprasentation auch variierende sprachliche
Handlungsmuster auftreten. Wie wir an der Demonstration des Ausbilders gesehen
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haben, sind prototypische Muster die Beschreibung von Tatigkeiten in ihrer (aulRe-
ren) Struktur oder in ihrem Ablauf sowie die Begrindung und die Erklarung, die (in-
nere) Zweck- oder Sachzusammenhange herstellen.

Unter den Aspekten, dald die verbale Darstellung praktische Ausflhrungsversuche
begleitet und andererseits Bestandteil eines institutionellen Lehr-Lern-Prozesses ist,
werden diese Muster durch andere erganzt oder ersetzt.

Es kann sich unter dem ersten Aspekt z.B. um Hinweise oder um Aufforderungen
handeln, wie wir sie begleitend zum praktischen Handeln in den Ubungen zahlreich
finden. Ahnlich wie in der beschreibenden Darstellung werden dann Tétigkeitsele-
mente und -strukturen reprasentiert, aber in einer Sprechhandlungsform und in ei-
nem AuRerungsmodus, die auf die Handlungsausfiihrung der Lernenden zugeschnit-
ten sind (cf. dazu auch das Folgende).

Es kann sich unter dem zweiten Aspekt, dem der besonderen padagogischen Aufga-
ben, z.B. um Lehrerfragen, um Aufgabe-Ldsung-Sequenzen oder um Prifungsfra-
gen handeln, die Leerstellen fur Tatigkeitselemente, -ablaufe oder Strukturzusam-
menhange enthalten, welche von den Lernenden zu flllen sind.

Bisher wurde von den eigentlichen verbalen Reprasentationen gesprochen. Der In-
struktionsdiskurs enthalt auer diesen aber noch weitere Anteile, wie wir gesehen
haben. Diese lassen sich ebenfalls den beiden oben genannten Aspekten zuordnen.

Unter dem Aspekt der Institutionalitat des Lehr-Lern-Prozesses finden wir Anteile,
durch die der Ausbilder besonderen padagogischen Aufgaben Rechnung tragt, die
nur lose mit den Zwecken der Reprasentation verbunden sind. Hierzu gehoren be-
stimmte Expansionen, wie sie in der Analyse beschrieben wurden.

Unter dem Aspekt, dal® zur Instruktion auch praktische Ausfihrungsversuche der
Auszubildenden gehdren, lassen sich regulative Anteile des Instruktionsdiskurses
ausmachen.

Wahrend verbale Reprasentationen ihren Zweck in dem mentalen Prozel3 der Aneig-
nung von Handlungsschemata haben, dient die Steuerung, wie wir sie hier verste-
hen, vor allem der Durchfuhrung und dem Gelingen des konkreten praktischen Aus-
fuhrungsversuchs.

Regulative AuRerungen, mit denen der Ausbilder das praktische Handeln der Ju-
gendlichen steuert, kdonnen von unterschiedlicher Art sein und in je verschiedenem
Verhaltnis zur Reprasentation stehen.

Ein erster Typ steuernder AuRerungen ist unmittelbar auf die erfolgreiche Ausfiihrung
der praktischen Tatigkeit bezogen. Dazu gehdren etwa begleitende Kommentare (als
feedback-Vermehrung zum Istwert des Handelns, vgl. Abschnitt 3.2, S.75). Ein Bei-
spiel aus unserem Material ist die Bewertung "richtich" in S6, Flache 2. Dazu geho-
ren ferner AuRerungen zur Verhinderung oder Korrektur von Fehlern, also verbale
Interventionen, wie wir sie z.B. in S6, Flache 3 finden. Es handelt sich um sprachli-
che Handlungen, die nicht auf Aufforderungen beschrankt zu sein brauchen, wie man
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am Fall der begleitenden Kommentare sehen kann. Nur insofern, als die Ausflihrung
der praktischen Tatigkeit ihren eigentlichen Zweck nicht im Handlungsergebnis hat,
sondern in der Aneignung des Handlungsschemas, dienen solche steuernden AulRe-
rungen vermittelt auch Zwecken der Reprasentation.

Einen zweiten Typ bilden Prozeduren der Aufmerksamkeitssteuerungso, und zwar
solche, die zur Durchfihrung des praktischen Handelns und zur Sicherung seines
Erfolgs eingesetzt werden. Ein Beispiel im Material ist "so" in S8, Flache 2. Mit ihm
wird im Anschlufd an eine Expansion die Aufmerksamkeit des Auszubildenden wieder
auf das praktische Handeln gelenkt und die Ausfuhrung der als nachstes anstehen-
den Tatigkeit eingeleitet. Solche Prozeduren der Aufmerksamkeitssteuerung kénnen
auch in ganz anderen Zusammenhangen als bei der Ausflihrung praktischer Tatig-
keiten eingesetzt werden, so z.B. auch innerhalb von verbalen Reprasentationen.

Ein dritter Typ sind AuBerungen, die hinsichtlich ihres Verhaltnisses zu Regulation
und Représentation einen doppelten Charakter haben. Dazu gehéren AuRerungen
der Form 'Du tust X', die in den Ubungen haufig verwendet werden und die wir oben
naher analysiert haben (cf. Abschnitt 3.4.4.2). Es handelt sich um Aufforderungs-
handlungen, deren Form jedoch ihren verallgemeinerten Charakter ausdrickt und die
auch zur Komplettierung, Detaillierung oder Festigung der internen Reprasentation
dienen. Sie werden jedoch in den Ubungen auch verwendet, um das konkrete prakti-
sche Handeln des einzelnen Auszubildenden unmittelbar zu steuern. Der korrespon-
dierenden praktischen Tatigkeit gehen sie unmittelbar voraus, sie greifen dieser vor
und leiten sie ein. Insofern entsprechen sie dem verbal guidance (cf. Abschnitt 3.2,
S.73). Solche AuRerungen lassen sich als Reprasentation unter regulativem Aspekt
betrachten. An ihnen wird besonders deutlich, wie komplex das Verhaltnis von Re-
prasention und Regulation in den Instruktionen ist.

3.5. Enaktische Reprasentation und Steuerung

Im Instruktionsprozel® werden nicht nur sprachliche Mittel (der Reprasentation und
Steuerung) fur den Handlungserwerb eingesetzt. Diese werden vielmehr durch die
Ausfuhrung der jeweiligen Tatigkeit selbst (Demonstration) sowie durch nonverbale
Mittel erganzt. Praktische Tatigkeiten in kommunikativer Absicht®' und gestische Mit-
tel dienen neben und zusammen mit sprachlichen Mitteln dazu, Elemente und
Aspekte der Tatigkeit bzw. des Handlungswissens zu reprasentieren und die Tatig-
keitsausfuhrung zu steuern. Um sie soll es in diesem Abschnitt gehen.

®0 ¢t Enlich (1982).

61 Ehlich/Rehbein (1982) sprechen von der ostentativen Ausfiihrung von Aktionen.
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Ich fasse solche Formen unter der von Bruner et al. (1971) Gbernommenen Bezeich-

nung "enaktisch" zusammen.®? Es handelt sich um spezielle enaktische Mittel, inso-
fern sie in der Regel mit sprachlichen Handlungen verbunden sind: Sie kommen
meist zusammen mit AuRerungen vor und sind oft funktional mit diesen verkniipft.
Sie besitzen eine kommunikative Funktion in der Instruktion, und sie kdnnen in ihrer
Form mehr oder minder konventionalisiert sein.

Solche enaktischen Mittel werden im Hinblick auf ihre Form und ihre Funktion aus
dem Material heraus analysiert und nach bestimmten Typen und Gruppen systemati-
siert. DarlUber hinaus wird diskutiert, ob und in welcher Hinsicht sie als spezifisch fur
Instruktionsprozesse, wie sie in der Institution betriebliche Ausbildung stattfinden, zu
betrachten sind.

Zunachst soll jedoch das ausgewertete Material beschrieben, einige methodische
Fragen diskutiert und einige Klassifikationssysteme fur Gesten in der Literatur darge-
stellt werden.

3.5.1. Die untersuchten Tatigkeiten

Das Material, das ich zugrunde gelegt habe, sind wieder Teile der Instruktion A2,
Wechseln der Arbeitspatrone am Schreitausbau. Ausgewahlt wurden die Schaltvor-
gange am Steuerblock; d.h. es geht um die folgenden Teiltatigkeiten (cf. Tab. 3,
S.86ff.):

- Stempelsteuerventil auf 'aktiv rauben' schalten (2.c.-i.)
- Vorderstempel rauben (3.)

- Alles auf 'Null' schalten (4.)

- Vorderstempel setzen (8.)

Die betreffenden Tatigkeiten sind in der folgenden Tabelle 7 noch einmal wiederge-
geben. Daran anschlieBend findet sich ein Ablaufdiagramm flir die eigentlichen
Schaltvorgange (Abb. 11) und eine fotographische Darstellung des Steuerblocks (Fo-
to 6). Fur eine Schemazeichnung des Steuerblocks und seiner Funktionen verweise
ich auf Abb. 9 in Abschnitt 3.3 (cf. S.92).

Die Tatigkeiten am Steuerblock haben von ihrem Objekt, ihrer Struktur und ihren In-
halten her nur eine geringe alltagspraktische Vertrautheit. Ferner ist die einflUhrende
Demonstration des Ausbilders in bezug auf die Schaltvorgange stark verkurzt; und
mehr noch als fur die Ubrigen Teiltatigkeiten, die immerhin nahe am Sitzplatz der zu-
schauenden Auszubildenden ausgeflhrt werden, gilt hier, dal} die Schaltvorgange
von der Gruppe schlecht einzusehen sind: In den Ausbaugespannen (Rahmen) ist es

62 Cf. die Darstellung von Bruners Theorie der Reprasentation in Abschnitt 3.2.
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relativ dunkel, die Schaltelemente am Steuerblock sind mehrere Meter weit weg,
klein und liegen dicht beieinander.

So mul} jeder der ausfuhrenden Jugendlichen praktisch neu unterwiesen werden.
Dal}, wie beim Bereitlegen des Gezahes, im Einzelfall auf eine Unterweisung ver-
zichtet werden konnte, kommt hier nicht vor. Trotz der Unterweisung passieren re-
gelmafig Fehler beim Schalten.

Dies alles bedeutet, dal} die Orientierung am Steuerblock, die Handhabung des
Fahrschlissels und ganz besonders die richtige Zuordnung von Steuerelementen
und Schaltrichtung zu ihrer technischen Funktion (Was passiert, wenn ich dieses
Element nach dort schalte?) ebenso wichtig wie schwierig ist. Es fuhrt dazu, dal} der
Ausbilder die betreffenden Tatigkeiten auch in den Ubungen noch einmal ausfiihrli-
cher sprachlich darstellt und daruber hinaus die verbale Darstellung und die prakti-
schen Ausfuhrungsversuche unterstitzt, indem er in groRem Umfang gestische und
handlungsmallige, also enaktische, Mittel einsetzt.

Foto 6: Steuerblock am Schreitausbau

Erlauterungen:

Das Ventil fur den Vorderstempel des oberen Rahmens (Hebel 1) ist das obere auf
dem linken der hinteren Kasten. Das Ventil fur 'Aktiv-rauben’ (Hebel 2) ist das untere
der beiden Ventile auf dem Kasten vorn im Bild. Die beiden zylinderférmigen Teile
am hinteren linken Kasten sind Druckanzeiger, die beiden sechskantigen sind Ar-
beitspatronen. (Die untere ist zu wechseln.) Der U-formige Gegenstand, der vor dem
Kasten vorn im Bild liegt, ist eine Kupplungsklammer.
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Tabelle 7: Tatigkeitsstruktur: Schalten am Steuerblock (ohne Resultatangaben)

Teiltatigkeiten bzw. Handlungen

Handlungselemente und Modalitaten der Ausfuhrung

2. Stempelsteuerventil
auf 'aktiv rauben' schalten

S@e o oo

richtigen Steuerblock finden
Maulschlussel auf den Steuerblock legen
Fahrschlissel richtig herum fassen
richtiges Steuerventil finden (Hebel 2)
zur Kohle schalten

Schlauche beobachten

FahrschlUssel herausziehen

a. richtiges Steuerventil finden (Hebel 1)
b. Fahrschlissel einstecken
c. zur Kohle schalten
3. Vorderstempel rauben d. Stempel beobachten
e. rauben, bis der Stempel eingefahren ist
a. Stempelsteuerventil (Hebel 1) mit dem Fahr-
N schlussel auf 'Null' schalten
4. SACI:Iﬁ:Itael:]f Null b. richtiges Steuerventil wieder finden (Hebel 2)
Stempelsteuerventil (Hebel 2) mit dem Fahr-
schlissel auf 'Null' schalten
d. Fahrschlissel auf den Steuerblock legen
a. durch den Fahrweg zum Steuerblock gehen
b. Fahrschlissel richtig herum fassen
c. richtiges Steuerventil wieder finden (Hebel 1)
d. Fahrschlissel in das Stempelsteuerventil (Hebel

8. Vorderstempel
setzen

1) einstecken

Richtung Versatz schalten

Stempel beobachten

setzen, bis der Stempel ausgefahren ist
Stempelsteuerventil (Hebel 1) auf 'Null' schalten
Gezahe mitnehmen
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Abbildung 11: Ablaufdiagramm: Schalten am Steuerblock

Hebel 1 Hebel 2
(fir den Vorderstempel (fiir "aktiv rauben')

des oberen Rahmens)

auf 'aktiv rauben'

schalten (zur Kohle)

auf 'rauben' schalten
(zur Kohle)

auf 'Null' schalten
(zur Mitte)

auf 'Null' schalten

(zum Versatz)

huf 'setzen' schalten

(zum Versatz)

auf 'Null' schalten

(zur Mitte)

|

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



KAPITEL 3 — DIE VERMITTLUNG VON HANDLUNGSWISSEN IN DER INSTRUKTION — SEITE 122

3.5.2. Methodische Fragen

Im folgenden werde ich einige Anmerkungen zum methodischen Vorgehen machen
sowie zu den Entscheidungen, die ich hinsichtlich einiger methodischer Fragen ge-
troffen habe.

Das Transkript von A2 wurde in den einschlagigen Abschnitten an der Videoaufnah-
me kontrolliert und erganzt. Vollstandig notiert und Uber den Sprecherzeilen des
Transkriptes festgehalten wurden die praktischen Tatigkeiten und die enaktischen
Handlungen der Beteiligten, soweit sie in der Videoaufzeichnung sichtbar waren. Bis
auf wenige Stellen, wo sich die Aktanten gegenseitig verdecken, sind sie von der
Kamera auch erfal3t worden. Ich habe mich auf Bewegungen und Haltungen von
Finger, Hand und Arm beschrankt. Sie spielen quantitativ und qualitativ eine tUberra-
gende Rolle. In Einzelfallen, in denen es fur das Verstandnis wichtig schien, habe ich
den Blick hinzugenommen.

Ein Kriterium fur die Notierung im Transkript war, da® mir die Handlungen als spezifi-
sche, im Rahmen der Interaktion sinnhafte erkennbar waren. Ausgeklammert wurde

63
also neutrales ™ nonverbales Geschehen.

Fir diese Bedingung der Ubernahme ins Transkript gibt es neben zeitékonomischen
auch inhaltliche Grinde. Sie ergibt sich aus der verfolgten Fragestellung und dem
Untersuchungsinteresse. In unserem Zusammenhang geht es um den funktionalen
Einsatz enaktischer und speziell gestischer Mittel in der Instruktion. Formen nonver-
balen Verhaltens, die in unserer Kultur standardmafig mit Kommunikationsprozes-
sen verbunden sind, interessieren hier nicht.

Die genannte Bedingung bedeutet methodisch, dald bei der Auswahl des zu Notie-
renden interpretativ verfahren werden muf3. Als eine - wenn auch begrenzte - Opera-
tionalisierung kann folgendes gelten: Eine Hand-/Armbewegung wird notiert, wenn ihr
Sinn im gegebenen (verbalen und nichtverbalen) Kontext ohne gréf3eren Zweifel er-
kennbar ist und sie identifizierbar beschrieben werden kann, ohne dal} auf rein phy-
sikalisch-kinetische Kategorien zurtickgegriffen werden muf}. Auf diese Weise wer-
den zufallige oder ganz unkontrollierte und unwillkiirliche Bewegungen mit einer aus-
reichenden Wahrscheinlichkeit ausgeschlossen.

Ferner kann eine Bewegung als spezifisch und im Rahmen der Interaktion sinnhaft
angesehen werden, wenn sie in derselben oder in sehr ahnlicher Weise an der jewei-
ligen Stelle im Tatigkeitsablauf in mehreren Ubungen ausgefiihrt wird. Aus Griinden
methodischer Vorsicht wurden Zweifelsfalle mit notiert.

83 Gt. Ehlich/Rehbein 1982.
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Die Notation der Bewegungen ist relativ informell gehandhabt, d.h. angenahert an
alltagssprachliche Beschreibungen. Das bedeutet auch, sie werden nicht erschop-
fend, sondern nur beschrankt auf die charakteristischen Elemente oder Merkmale hin
beschrieben. Die Beschreibung versucht, solche Elemente oder Merkmale wieder-
zugeben, anhand derer der Leser aufgrund seiner alltagspraktischen Erfahrung iden-
tifizieren bzw. wiedererkennen kann, um was fir eine Art von Geste oder Bewegung
es sich handelt.

Mit dem Gesagten ist zugleich klar, dal} die Notation der Bewegungen keine
Transkription im strengen Sinne ist, sondern eine funktional orientierte Beschreibung
und Klassifikation von korperlichem Verhalten. Eine Transkription i.e.S. ware fur un-
sere Zwecke auch unnoétig komplex.

Notations- bzw. Transkriptionssysteme fur nonverbales Verhalten liegen zahlreich
vor, sind jedoch sehr uneinheitlich und methodisch wenig gesichert.

"As of 1972, an annotated bibliography of body movement research, prepared by
Martha Dauvis..., contained almost thousand entries. One of the major difficulties
which confronts any researcher who wishes to approach this vast literature source,
however, is an almost total lack of agreement on how movement should be de-
scribed. It is almost as if each research project started from scratch with an arbitrary
set of movement characteristics to be observed." (N. I. Badler, S. W. Smoliar: Digital
Representations of Human Movement. In: Computing Surveys 11 (1979), S.19 - 38.
Zitiert nach Frey et al. 1981, S.209)

Ob ein Verfahren wie das Berner System64, das auf dem Prinzip der Zeitreihennota-
tion beruht und so aufwendig ist, da® es automatisch gestitzt bearbeitet werden
muf3, ein Schritt in die richtige Richtung ist, wage ich zu bezweifeln.

Speziell auf diskursanalytische Zwecke zugeschnitten ist das Verfahren der Erweiter-
ten halbinterpretativen Arbeitstranskriptionen (HIAT 2) (Ehlich/Rehbein 1981 und
1982). Das Verfahren stellt einen Kompromif3 zwischen Transkription i.e.S. und Nota-
tion dar, ist reflektiert in seinen methodischen Entscheidungen und noch einigerma-
Ren handhabbar bzw. lesbar.

Die Sprecherzeilen werden zum Band erweitert, das wiederum in Streifen fur die ver-
schiedenen Aspekte kommunikativen Handelns zerlegt ist. In bezug auf die nonver-
bale Kommunikation werden notiert:

"1. (a) die beteiligten Korperpartien, deren Ausdrucksrepertoire in Anspruch genom-
men wird,

(b) das spezifische Element des Bewegungspotentials,
(c) die Dauer der nonverbalen Tatigkeit,

oder

o4 Cf. Frey et al. (1981) und Hirsbrunner et al. (1981).
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2. (a) die Ausdruckseinheit, die ausgefuhrt wird,
(b) die Dauer der nonverbalen Tatigkeit."
(Ehlich/Rehbein 1982, S.139)

Die Angabeweise 2. setzt voraus, dal® die betreffende Ausdruckseinheit bereits be-
kannt ist, d.h. der kommunikative Zweck erkennbar ist.

Da das Verfahren fur unsere Zwecke immer noch zu schwerfallig im Hinblick auf
Darstellung und Lesbarkeit ist, benutze ich es nicht in der vorgeschlagenen Form. Es
dient zwar methodisch als Grundlage, wird aber formal vereinfacht: Wie in HIAT 1
wird die Position einer nonverbalen Tatigkeit relativ zur sprachlichen Kommunikation
durch die Zeichen [ ] markiert. Die zugehorige Beschreibung wird im Anschluf} an
den Transkriptausschnitt gegeben.

Dal die Identifizierung und Notation nonverbalen Verhaltens notwendig ein interpre-
tativer Prozel} ist, ist mittlerweile in der Linguistik wohlbekannt. Ein empiristisches
Verstandnis von Datengewinnung und eine physikalistische Beschreibungssprache
sind dem Gegenstand nicht angemessen.

Einige Implikationen dieser Erkenntnis sind in Switalla (1979) zusammengefal’t. Ich
mochte hier nur kurz die wichtigsten Gesichtspunkte benennen, ohne die Diskussion
im einzelnen darzustellen.

Die ldentifizierung und Beschreibung von Bewegungen in reinen Verhaltenskategori-
en ist eine Fiktion. Einerseits kann sie dem Gegenstand nicht gerecht werden, der in
den Kommunikationswissenschaften in aller Regel nicht irgendwelche beliebigen
Verhaltensweisen sind, sondern gerade kommunikativ relevante Handlungen. Ande-
rerseits ist unsere Wahrnehmung (als Beteiligte und als Analysanden) immer schon
im Sinne alltagspraktischer Erfahrung strukturiert und intentionalistisch orientiert. Wir
identifizieren nur solche Bewegungen und Haltungen, die in einem Interaktionszu-
sammenhang als kommunikativ oder zumindest handlungsrelevant gelten konnen,
und das heildt, wir subsumieren sie unter Handlungsschemata.

Dal solche interpretativen Prozesse nicht erst in der Analyse, sondern bereits bei
der Identifizierung und Notation nonverbaler Handlungen eine Rolle spielen, bedeu-
tet, dal® wir unsere 'Daten' nicht einfach vorfinden, sondern sie bis zu einem gewis-
sen Grade erst konstituieren. Die Alltagserfahrungen und -kategorien, die hier einge-
hen, lassen sich demnach nicht eliminieren, wohl aber reflektieren, und die Analysen
den Wahrnehmungsperspektiven und Interpretationen der Interaktionsbeteiligten an-
nahern.
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3.5.3. Klassifikationen von Gesten

Klassifikationen von Hand- und Armbewegungen oder -haltungen nach Struktur- und
Funktionstypen sind in der Literatur vielfaltig vorgenommen worden. Einige der wich-
tigsten aus der neueren Literatur sollen im folgenden kurz dargestellt werden. Dies
dient einerseits dazu, bestimmte Kategorien einzuflhren, die wir fur unsere eigenen
Analysen Uubernehmen. Andererseits sollen auf der Basis dieser Darstellung typische
Probleme und Defizite solcher Klassifikationen aufgezeigt werden.

Einer der differenziertesten Ansatze ist der von Ekman/Friesen (1969, 1979). Die
Autoren typologisieren nonverbales Verhalten allgemein nach drei Gesichtspunkten:
seinem Ursprung (d.h., wie es anfanglich Teil des Verhaltensrepertoires einer Person
wurde), seiner Kodierung (d.h., wie sich ein Akt und das Bezeichnete zueinander
verhalten; arbitrare, ikonische oder intrinsische Kodierung) und seiner Verwendung.
"Verwendung" bezieht sich auf die Ublichen Umstande, die das Auftreten eines non-
verbalen Aktes begleiten, und umfalt Gesichtspunke wie: Verhaltnis des Aktes zum
verbalen Verhalten, seine Bewuldtheit und seine Stellung in der Interaktion. Akte
konnen unter diesem letzten Gesichtspunkt kommunikativ sein, d.h. bewul3t inten-
diert werden, um einer anderen Person eine Botschaft zu Ubermitteln, sie kdnnen
ferner interaktiv sein, d.h. zu einer konsistenten Veranderung im Verhalten des Inter-
aktionspartners fuhren, und sie kdnnen informativ sein, d.h. eine akzeptierte Bedeu-
tung haben, ohne kommunikativ oder interaktiv zu sein.

Quer zu dieser Typologie werden funf grundlegende Funktionsklassen von nonverba-
lem Verhalten unterschieden:

Embleme sind Akte mit prazise festgelegter Bedeutung (cf. Ekman 1977). lllustrato-
ren unterstlitzen und verdeutlichen die verbale Kommunikation. Ekman/Friesen un-
terscheiden acht verschiedene Typen von lllustratoren:

»~ Batons: Bewegungen, die ein Wort oder eine Phrase
akzentuieren oder betonen.

- Ideographen: Bewegungen, die den Verlauf oder die Rich-
tung der Gedanken skizzieren.

- Deiktische Bewegungen: Zeigen auf ein Objekt, einen Ort oder ein Er-
gebnis.

- Spatiale Bewegungen: Bewegungen, die eine raumliche Relation ab-
bilden.

- Rhythmische Bewegungen: Bewegungen, die den Rhythmus oder das
Tempo eines Ereignisses abbilden.

- Kinetographen: Bewegungen, die eine korperliche Aktion oder
eine nicht-menschliche, physikalische Aktion
abbilden.
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- Piktographen: Bewegungen, die ein Bild des Referenzobjek-
tes in die Luft zeichnen.

- Emblematische Bewegungen: Embleme, die verwendet werden, um eine
verbale Aussage zu illustrieren, ein Wort wie-
derholend oder ersetzend."

(Ekman/Friesen 1979, S. 113)

Regulatoren dienen dazu, den Kommunikationsverlauf und insbesondere die turn-
Organisation zu steuern.

Affekt-Darbietungen haben die Funktion, Stimmungen und Affekte auszudricken.
Adaptoren schliel3lich dienen der Befriedigung selbst- oder korperbezogener Bedurf-
nisse, z.B. der Erregungsabfuhr. Sie werden nie absichtlich eingesetzt.

Dieses Kategoriensystem wird von Scherer/Wallbott/Scherer (1979) Ubernommen
und erganzt. Die wichtigste Erganzung sind die

"aufgabenbezogenen Bewegungen, die zu einer angestrebten Objekt- oder Umwelt-
veranderung fuhren, wie Schreiben, Umblattern von Unterlagen etc. "
(Scherer/Wallbott/Scherer 1979, S.182)

Leider wird diese Kategorie nicht naher expliziert und differenziert.

In Scherer (1977) wird noch eine andere, eigene Klassifikation vorgestellt, die sich an
der Morrisschen Zeichentheorie orientiert. Unterschieden werden vier Funktionen
nonverbalen Verhaltens.

Parasemantische Funktionen, die die Beziehungen nonverbalen Verhaltens zu den
Bedeutungsinhalten der sie begleitenden verbalen AuRerungen betreffen, sind Sub-
stitution (die Phanomene entsprechen den Emblemen), Amplifikation (die Phanome-
ne entsprechen den lllustratoren), Kontradiktion (Widerspruch zwischen dem Bedeu-
tungsinhalt von verbalem und nonverbalem Verhalten) und Modifikation (nonverbales
Verhalten schwacht den verbalen Inhalt ab oder modifiziert ihn).

Parasyntaktische Funktionen sind die Segmentation des Sprachflusses durch non-
verbales Verhalten und die Synchronisation verschiedener Verhaltensweisen in ver-
schiedenen Kommunikationskanalen.

Parapragmatische Funktionen sind Expression (Affektausdruck) und Reaktion (auf
AuRerungen des Dialogpartners). Als Reaktionstypen gelten Signale der Aufmerk-
samkeit, des Verstehens und der Bewertung.

Dialogische Funktionen sind schliel3lich die Regulation (Regelung des Gesprachsab-
laufes) und die Relation, die die interpersonalen Beziehungen ausdrickt: die Sympa-
thie, den relativen Status und die Responsivitat oder Aktivitat der Interaktionspartner
in der Kommunikation.
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Starker dichotomisierende Klassifikationen sind die von Wiener et al. (1972) und von
Freedman et al. (1979), die beide speziell fur Hand- und Armbewegungen entwickelt
wurden.

Wiener et al. (1972) beschranken sich von vornherein auf solche Gesten, die als
mogliche Komponenten in einem kommunikativen Kode angesehen werden. Daflr
entwickeln sie Abgrenzungskriterien, die idiosynkratische, zufallige und autistische
Verhaltensweisen ausschlie3en sollen.

Die erste Gruppe bilden die pantomimischen Gesten. Die formalen pantomischen
Gesten entsprechen den Emblemen, die improvisierenden (improvisational) sind in
ihrer Bedeutung starker situationsabhangig und dienen zur Konkretisierung und lllu-
strierung von Elementen der verbalen Kommunikation.

Die zweite Gruppe sind die semantisch modifizierenden und relationalen Gesten. Sie
begleiten normalerweise das Gesprach und dienen zur Modifikation und Spezifizie-
rung des Gesagten, zur Charakterisierung der Beziehung zum Interaktionspartner
und dazu, unterschiedliche Aspekte der Kommunikation in Beziehung zueinander zu
setzen. Diese Funktionen der nicht-pantomimischen Gesten entsprechen bestimmten
Formen von Bewegungen, namlich: Zeigebewegungen, Stellungen der Handflachen
und semantischen Formen (semantic forms) (z.B. kreisende oder stakkatohafte Be-
wegungen).

Freedman et al. (1979) unterscheiden objektorientierte und koérperorientierte Hand-
bewegungen. Erstere haben einen starken Bezug zu Rhythmus und/oder Inhalt der
sprachlichen Kommunikation und werden meist in einer bestimmten Entfernung vom
Korper ausgefuhrt. Drei Funktionstypen lassen sich ausmachen: Bewegungen mit
sprachlicher Dominanz folgen den formalen und rhythmischen Aspekten der Sprache
(z.B. betonende Bewegungen). Bewegungen mit motorischer Dominanz machen nur
teilweise artikulierte Inhalte verstandlicher. Sie kbnnen sprach-erganzend (represen-
tational) sein und liefern dann mehr Information als das Gesprochene, indem sie ei-
nen Inhalt motorisch zum Ausdruck bringen. Bewegungen mit motorischer Dominanz
konnen auch sprach-ersetzend sein (non-representational). Sie haben dann keinen
verbalen Bezug (z.B. entsprechende Zeigegesten).

Bei den korperorientierten Bewegungen manipulieren oder stimulieren die Hande
den eigenen Korper oder die Kleidung. Sie haben keinen Bezug zu Inhalt oder
Rhythmus der Sprache. Korperorientierte Bewegungen werden unterteilt in kontinu-
ierliche handbezogene Bewegungen, in kontinuierliche sowie in diskrete Korperbe-
rihrungen.

Konsequent dichotomisierend, je nach dem Verhaltnis zwischen verbaler und non-
verbaler Kommunikation, verfahrt die Klassifikation von Ehlich/Rehbein (1981, 1982).

Wenn die nonverbale die verbale Kommunikation begleitet, so ist sie komitativ. Sub-
typen sind erstens die neutrale nonverbale Kommunikation, die keinen eigenen
kommunikativen Wert hat, sondern standardmafdig mit verbalen Handlungen einher-
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geht; zweitens die eigenlinige nonverbale Kommunikation, die eigenstandigen kom-
munikativen Wert besitzt.

Die verschiedenen kommunikativen Dimensionen bei komitativer nonverbaler Kom-
munikation kénnen in einem konkordanten oder in einem diskordanten Verhaltnis
zueinander stehen, je nachdem, ob verbales oder nonverbales Verhalten zusammen
einen einheitlichen kommunikativen Zweck realisieren oder ob sie innerhalb der si-
multanen Handlungseinheit auseinandertreten.

Der zweite Grundtyp neben der komitativen ist die selbstandige nonverbale Kommu-
nikation, die als diskrete Handlungseinheit ausgefuhrt wird. Subtypen sind die préa-
sentative und die ostentative nonverbale Kommunikation. Zum ersten Typ gehoren
die Embleme und Zeigegesten ohne verbale Begleitung. Beim zweiten Typ wird non-
verbales kommunikatives Verhalten in Ubertriebener, hypermarkierter Form insze-
niert, um beim Adressaten Schlul3prozesse auszuldsen. Unabhangig von dieser Ty-
pologie werden als nicht-kommunikative nonverbale Verhaltensweisen Aktionen ge-
nannt. Zu ihnen wird lediglich bemerkt, dal es eine ostentative Variante der symboli-
schen Ausfuhrung von Aktionen gibt und daf} auch

"Tatigkeiten, die sonst der Gruppe der Aktionen zuzurechnen sind, einen nonverbal-
kommunikativen Wert bekommen (Tlrzuschlagen)" kénnen, (Ehlich/Rehbein 1981,
S.309).

Dieser kurze Uberblick zeigt bereits, dal es die vielfaltigsten Klassifikationsmoglich-
keiten gibt, und ihre Zahl ist damit bei weitem nicht erschopft. Es ist wichtig, hier die
spezifischen Frage- und Problemstellungen im Auge zu behalten und zur Grundlage
zu machen, zu deren Losung die Klassifikation beitragen soll. Dal} dieser Zusam-
menhang nicht immer deutlich ist, zeigt sich z.B. in Scherer (1977) besonders kral}.

In die meisten Klassifikationen gehen sowohl funktionale wie strukturelle (Form der
Geste, Kodierung, Auftreten mit oder ohne verbale Kommunikation) Kriterien ein.
Dies ist auf der einen Seite sicherlich sinnvoll, auf der anderen Seite kann es aber zu
Uberschneidungen und Inkonsistenzen in der Klassifikation fiihren.

Ekman/Friesen (1979) betonen dies selbst, ohne auf das Problem weiter einzuge-
hen:

"Unsere Klassen sind so definiert, dal} sie sich in bestimmten Fallen Uberschneiden.
So kénnen einige lllustratoren und Embleme, aber nicht alle, unter bestimmten Um-
standen als Regulatoren bezeichnet werden, wenn sie vor allem dazu dienen, den
Kommunikationsfluld zu regulieren; aber auch Akte, die weder lllustratoren noch
Embleme sind, z.B. 'Affekt-Darbietungen’, kdnnen unter Umstanden den Regulato-
ren zugerechnet werden; und ein Emblem kann - wie wir gleich zeigen werden - un-
ter bestimmten Umstanden auch als lllustrator gebraucht werden."
(Ekman/Friesen 1979, S.113)

Damit im Zusammenhang steht, dal} die Funktionszuschreibungen sich z.T. als sehr
schematisch darstellen - wie in Scherer (1977), wo die Morrissche Zeichentheorie
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"Ubergestllpt" wird - und sich zum anderen auf verschiedene Ebenen beziehen, de-
ren Systematik jedoch nicht deutlich wird.

In dieser Hinsicht ist der Gedanke in Ehlich/Rehbein (1982) bedeutsam, daf3 - im Fal-
le der sprachbegleitenden, komitativen nonverbalen Kommunikation - die kommuni-
kative Handlung als komplexe Einheit zu betrachten ist, die gemeinsam aus den ver-
schiedenartigen Tatigkeiten (verbale, nonverbale und paralinguistische) geformt wird.
So lassen sich namlich Funktionsbeschreibungen einheitlich auf die verschiedenen
Teilakte oder Aspekte des sprachlichen Handelns beziehen.

Was das Verhaltnis von Geste und AuRerung betrifft, so kdnnen die Dominanzen hier
unterschiedlich sein. Die Redeweise, dal} bei der komitativen nonverbalen Kommu-
nikation die Geste eine Aulerung begleitet, sollte m.E. nicht in dem Sinne milver-
standen werden, als kdme der AuRerung in jedem Falle das Primat zu und als ware
die Geste nur erganzendes Beiwerk. Wie unsere Analysen zeigen werden, kann es
durchaus die Geste sein, die in der Interaktion im Vordergrund steht und funktional
wichtiger fur die Realisierung des kommunikativen Zwecks ist.

Bestimmte wichtige Typen nonverbalen Verhaltens, wie z.B. die lllustratoren, sind
zwar unter verschiedenen Begriffen in jeder Klassifikation enthalten, werden aber nur
benannt, nicht naher analysiert. So schreibt Scherer (1977) Uber die lllustratoren und
ihre Subtypen, die von Ekman/Friesen vorgeschlagen werden:

"Leider ist bislang keine empirische Absicherung dieser theoretischen Klassifizierung
erfolgt, noch ein Versuch, die Bedeutung und Funktion der verschiedenen lllustrato-
ren im Gesprach zu ermitteln." (S.281)

Das Problem, wo die Grenzen zwischen nonverbaler Kommunikation bzw. Gestik
einerseits und praktischen Tatigkeiten andererseits liegen, wird kaum gesehen, ge-
schweige denn explizit behandelt. In den Instruktionen der betrieblichen Ausbildung
spielen gerade praktische Tatigkeiten, die in kommunikativer Absicht ausgefuhrt
werden, und das Ubergangsfeld zwischen kommunikativem und praktischem Han-
deln eine wichtige Rolle, wie unsere Analysen zeigen werden.

3.5.4. Typen von Hand- und Armbewegungen im Material

Im folgenden sollen verschiedene Typen von Hand- und Armbewegungen vorgestellt
und diskutiert werden, die in unserem empirischen Material eingesetzt werden.

Wir gehen von der Annahme aus, dal} sie als Formen enaktischer Reprasentation
(cf. Abschnitt 3.2) verwendet werden kdnnen. Ein solches Verstandnis liegt teilweise
auch in der Literatur zur nonverbalen Kommunikation zugrunde. Beispielsweise
schreiben Freedman et al. (1979):
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"Wir gingen von der Annahme aus, dald Bewegungen wahrend des Sprechens die
Teilnahme des Korpers an den Symbolisierungsprozessen widerspiegeln - den Pro-
zessen, in denen Reprasentationen gefunden werden." (S.141)

Wir rechnen ferner damit, dafl3 solche Bewegungen nicht nur Darstellungs-, sondern
auch Steuerungsfunktionen besitzen kdnnen. Weiterhin verfolgen wir die These, dal
die untersuchten Bewegungen funktional im Hinblick auf die Zwecke der Institution
betriebliche Ausbildung eingesetzt werden. Die Instruktionen zielen darauf ab, dal}
die Auszubildenden bestimmte praktische Tatigkeiten und die mit ihnen verbundenen
Kenntnisse erwerben. Auf den Handlungserwerb hin durften nicht nur die verbalen,
sondern auch die enaktischen Handlungen des Ausbilders orientiert sein.®® Dariiber
hinaus vermuten wir, dal einige der enaktischen Mittel im Hinblick auf ihre Verwen-
dungsbedingungen fir die Institution betriebliche Ausbildung spezifisch sind.

Die im Material vorkommenden Hand- und Armbewegungen werden typisiert und
unter verschiedenen Gesichtspunkten analysiert. Dabei soll das Verhaltnis der Typen
zueinander deutlich werden. Relevante Gesichtspunkte der Analyse und Kriterien der
Klassifikation sind:

- Form der Bewegung (beteiligter Korperteil, Art der Bewegung, Art der Kodie-
rung usw.)

- Verhaltnis der Bewegung zur verbalen Kommunikation (vorhandene oder nicht
vorhandene verbale Begleitung, zeitlicher Bezug, inhaltlicher Bezug, Art des
Verhaltnisses)

- Verwendung und Funktion der Bewegung relativ zum Instruktionsprozel}, sei-
nen Zwecken und Bedingungen.

Die Bewegungen werden entsprechend ihrer Form (z.B. Zeigegesten, gestische Pra-
sentation eines Objekts) nach Gruppen geordnet. Innerhalb dieser Gruppen unter-
scheiden wir verschiedene Typen, je nachdem, wie eine Bewegung mit einer verba-
len AuRerung zusammenwirkt und welche Funktion sie besitzt.

Im Anschlul} an diese Analyse und Beschreibung der einzelnen Typen diskutieren
wir diese noch einmal im Zusammenhang und versuchen ferner, die zugrunde lie-
genden Ausdruckseinheiten zu bestimmen.

3.5.4.1. Die Zeigegeste

Die erste Gruppe, die wir diskutieren, sind die Zeigegesten.

65 DaR der Einsatz von Gestik die Ubermittlung von Informationen erleichtert, ist durch empirische
Untersuchungen belegt (cf. Ekman/Friesen 1979, S.113 und 119 sowie Scherer/Wallbott (Hrsg.)
1979, S.104).
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Typ 1:
(B1) [Dieses Steuer.ventil] is fur den oberen Rahmen, ja? (A2, S.2)
(B2) [Und das is das.Steuerventil . fir Aktiv-Rauben.] (A2, S.2)

[1: A legt seinen ausgestreckten Zeigefinger deutend auf das betreffende Ventil.

Es handelt sich um einen verhaltnismalig einfachen Fall einer Zeigegeste. Sie be-
gleitet jeweils eine identifizierende AuRerung, die deiktische Ausdriicke enthalt (‘die-
ses' bzw. 'das'). Der sprachliche Referenzakt reicht in der gegebenen Situation nicht
aus, deshalb muf} das Referenzobjekt zusatzlich gestisch identifiziert werden.

In der gegebenen Situation am Steuerblock sind ja mehrere Ventile vorhanden, die
so dicht beieinander liegen, dal} die Referenz allein aus der Hinwendung von Kopf
und Blick nicht erschlossen werden kann. Der Handlungserwerb, der hier vonstatten
gehen soll, verlangt aber die prazise Identifizierung (und Handhabung) der jeweiligen
Ventile. Eben dies zu ermdoglichen, ist die Funktion von Zeigegesten im Instruktions-
prozeld.

Dieser Funktion tragt auch die Form der Geste Rechnung. Der Zeigefinger beruhrt
wirklich das Ventil. Dies ist eine prazisere Form als ein bloRes Hindeuten. Die Zeige-
geste wird nicht nur synchron zur AuBerung des deiktischen Ausdrucks ausgefiihrt,
sondern der Finger bleibt (in B2) wahrend der gesamten AuRerung auf dem Ventil
liegen. In (B1) ist die zeitliche Erstreckung der Geste kurzer.

Der Finger wird hier namlich fur eine andere Zeigegeste bendtigt, die unmittelbar an-
schlieBt und den Rest der AuRerung begleitet (A deutet in Richtung des oberen
Rahmens).

Typ 2:
(B3) Und zwar.ist das.eine Nachbarschaftssteuerung. Also, in dem Rahmen, wo ich

jetzt drin bin, kann ich den anderen [Rahmen mit steuern.] (A2, Demonstration,
S.1)

[1: A zeigt mit der Hand zum Rahmen, wobei er sie aus dem Handgelenk nach vorn
bewegt, so dal® die Handflache zum Rahmen zeigt.

(B4) [Aktiv] einschalten! (A2, S.22)
[1: A zeigt mit dem Zeigefinger auf das Ventil fur 'Aktiv'.

(B5) Ich schalte jetzt.das Steuerventil auf Aktiv-Rauben. [Da wird der Druck.auf die
Ringflache.des Innenstempel gebracht.] (A2, Demonstration, S.1)

[1: A zeigt mit dem Fahrschlussel zum Vorderstempel.
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Im Gegensatz zu Typ 1 haben wir hier keine deiktischen Ausdriicke in den AuRerun-
gen, die die Zeigegesten begleiten. Dennoch sind die Referenzobjekte durch die be-
treffenden sprachlichen Ausdricke nicht hinreichend spezifiziert, nicht hinreichend
namlich relativ zum Wissen der Adressaten. Die Zeigegesten haben den Zweck, die-
sen die Referenz deutlich zu machen.

In (B3) stehen mehrere andere Rahmen als Referenzobjekte zur Auswahl. Dal} der
erste Rahmen gemeint ist, der selbst ohne Steuerblock ist, kdnnte zwar mit etwas
Uberlegung erschlossen werden, wenn das Prinzip der Nachbarschaftssteuerung
verstanden und bedacht ist. Aber genau dieses Prinzip wird ja vom Ausbilder mit sei-
ner AuRerung gerade erst erklart.

Ahnlich verhalt es sich in (B5). Es handelt sich um eine allgemeine Funktionserkla-
rung fur Aktiv-Rauben. Samtliche Stempel haben einen Innenstempel (d.h. ein Ele-
ment, das beim Rauben in den Stempel eingefahren wird). Um welchen es im kon-
kreten Fall der Demonstration geht, wird durch die Zeigegeste spezifiziert, die mit
dem Objekt (Gegenstand) ausgefiihrt wird. Sie leistet die Ubertragung vom Allge-
meinen auf den besonderen Anwendungsfall.

In (B4) haben wir keine Funktionserklarung, sondern eine Handlungsaufforderung an
den Auszubildenden. Auch diese ist in sich prinzipiell verstandlich. Aber ihre Ausfih-
rung setzt voraus, dafd das Ventil fir 'Aktiv' eindeutig bekannt ist. A hat es dem Aus-
zubildenden zwar im Verlauf der betreffenden Ubung schon einmal gezeigt (wieder
durch Beruhren!), aber er kann nicht mit Sicherheit erwarten, dal} dies behalten wur-
de. Deshalb wird noch einmal gestisch darauf verwiesen. Dies geschieht nicht in der
"ausfuhrlichen" Form der BerUhrung, sondern abgekurzt durch bloRRes Hinzeigen.

Die Zeigegesten, ob mit der Hand oder mit einem Objekt (Gegenstand), sind also
hier nicht im Hinblick auf deiktische sprachliche Ausdricke erforderlich, sondern sie
sind notwendig und funktional relativ zu den Interaktionsbedingungen der Instrukti-
onssituation:

Die Kenntnis von Bedienungselementen und Funktionszusammenhangen mul} erst
erworben werden, aber flr den Ausfihrungsversuch durch die Auszubildenden sind
sie gleichzeitig schon Voraussetzung. Dieses Dilemma hilft die Gestik Gberwinden.
Ihre Verwendung hier reagiert also auf spezifische Anforderungen praktischer In-
struktionen.

Typ 3:
(B6) Siehst du? [ . ] Jetzt raubt der Stempel ein. (A2, S.22)
[]1: A deutet mit der Hand zum Stempel.

Auch hier finden wir eine hindeutende Zeigegeste, die eine AuRerung ohne deikti-
sche Ausdrucke begleitet. Die verbale Handlung fordert (in Form einer Frage) dazu
auf, den Stempel zu beobachten, der jetzt eingeraubt wird. Die Aufforderung selbst
ist wenig explizit, der zu beobachtende Vorgang wird erst danach durch eine weitere
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AuRerung beschrieben. Zwischen beiden AuRerungen wird eine Zeigegeste einge-
setzt. Sie erlaubt dem Hoérer eine sofortige Orientierung seiner Aufmerksamkeit auf
den Ort des Geschehens und damit die Befolgung der Aufforderung, ohne dal} er
erst die Vorgangsbeschreibung abwarten und ihr die fehlenden Angaben entnehmen
mufte.

Im Gegensatz zu Typ 2, wo ja in (B4) ebenfalls eine Handlungsaufforderung gestisch
unterstutzt wird, geht es hier nicht darum, daf3 fehlende fachliche Voraussetzungen
durch die Geste kompensiert werden, sondern die Zeigegeste dient als Fokussie-
rungshilfe. Sie stellt ein Mittel dar, den in der Aufforderung verlangten Prozeld der
Orientierung der Aufmerksamkeit zu unterstitzen und abzukulrzen.

Typ 4:
(B7) Das Steuerventil Vorderstempel . auf Rauben stellen, dann raubt er ein.[ . ]
Richtung Kohle schalten. Mach mal. (A2, S.17)

[1: A deutet mit dem Zeigefinger auf das Ventil.

Wieder begleitet eine Zeigegeste eine Handlungsaufforderung, genauer: Sie leitet sie
ein. Eine ihrer Funktionen ahnelt der in (B4): Noch nicht fest erworbene fachliche
Voraussetzungen flur die Ausfiihrung werden geschaffen. Aber wahrend in (B4) das
Objekt des Handelns verbal bezeichnet wird, fehlt die Referenz hier in der Aufforde-
rung.

Die Zeigegeste hat aber hier noch eine andere Funktion. Sie ist an einer Ubergangs-
stelle zwischen einer langeren allgemeinen Erklarung und dem Beginn des erneuten
praktischen Handelns in der Ubung plaziert. Wenn der Ausbilder kurz mit dem Finger
auf das Ventil deutet, so zeigt er damit nicht nur, was geschaltet werden soll, son-
dern er gibt zugleich ein gestisches Gliederungssignal: Seine Erklarung ist abge-
schlossen, der Auszubildende kann und soll nun zum Handeln Ubergehen. Die Zei-
gegeste verstarkt die illokutive Kraft der Handlungsaufforderung, sie motiviert zum
praktischen Handeln.

(B7) macht deutlich, daR Gesten mehrfunktional sein kénnen. So wie Auferungen in
ihrem propositionalen und in ihrem illokutiven Aspekt Verschiedenes leisten kdnnen,
so leistet die Geste in unserem Beispiel unter dem Aspekt ihrer Form als Zeigegeste
die Fokussierung der Aufmerksamkeit auf einen bestimmten Ort bzw. ein Objekt, un-
ter dem Aspekt ihres Einsatzes in einem bestimmten Kontext hat sie handlungsaus-
|6sende Funktion.

Typ 5:

(B8) Also, in dem Rahmen, wo ich jetzt drin bin, kann ich den anderen Rahmen mit
steuern. Aus Sicherheitsgrinden. Dal} ich mich selbst nicht [kaputtfahre.] (A2,
Demonstration, S.1)

[1: A deutet mit dem Zeigefinger nach oben zur Decke.
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(B9)
A Was jetzt/muflRte jetzt machen?
S

[Jetzt &h wird geraubt.]

(A2, S.92)
[1: S deutet mit dem Zeigefinger auf ein Ventil.

Wir haben hier aullerungsbegleitende Zeigegesten vorliegen, die im Gegensatz zu
den vorangegangenen Beispielen nicht Teile oder Aspekte der verbalen AuRerung
explizieren, verdeutlichen oder verstarken. Vielmehr ergénzen sie die AuRerung um
neue, zusatzliche Aspekte. In (B8) deutet A, wahrend er den Vorgang 'kaputtfahren'
als eine zu vermeidende Folge pradiziert, zur Decke, also dahin, wo unter Tage das
Hangende (Gestein) ist. Er "deutet damit an"(!), wodurch der Vorgang eintreten kann,
namlich dadurch, daly beim Bedienen des Schreitausbaus (Rauben bzw. Schreiten)
das Gestein einbricht und den Bergmann erschlagt. Dieser Zusammenhang ist in der
verbalen AuRerung selbst nicht thematisiert. Die Zeigegeste stellt ein abgekirztes,
okonomisches Verfahren dar, diesen Zusammenhang zu Bewuftsein zu bringen. Sie
|6st Schluf3prozesse aus und aktualisiert das dafur erforderliche Hintergrundwissen,
indem der Vorgang verbal pradiziert und synchron dazu gestisch auf eine ihn auslo-
sende Bedingung verwiesen wird.

Ein solches abgekiirztes Verfahren, im Zusammenhang mit einer AuRerung stehen-
de zusatzliche Informationen in den Diskurs einzubringen, benutzt auch der Auszu-
bildende in (B9). Verbal benennt er nur die Handlung, die als nachste von ihm ausge-
fuhrt werden muf3. Durch die Zeigegeste zum Ventil macht er daruber hinaus deut-
lich, da® er die Handlung 'rauben' durch Schalten dieses Ventils auszufuhren plant.
Dieser Zusammenhang wird vom Ausbilder auch richtig verstanden; er erhalt da-
durch die Mdoglichkeit, S' Hintergrundsannahmen zu korrigieren: S zeigt namlich auf
das falsche Ventil.

Typ 6:

(B10)

\A Kappe hast jetzt abgefangn,[;also jetzt mul3 ich den?
1

A ... AKtiv einschalten, also dal der Druck auf die

S [ C 2D

2

\A Ringfléache des . Mittelstempel kommt, zum Einrauben.1]
3

(A2, S.11)
[1] : A legt seinen Zeigefinger deutend auf ein Ventil und laf3t ihn dort liegen.

[2] : S berthrt mit dem Zeigefinger deutend kurz dasselbe Ventil.
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Wieder finden wir eine Zeigegeste des Ausbilders, die seine AuBerung begleitet. Sie
wird in der schon besprochenen prazisen Form ausgeflhrt: A's Zeigefinger beruhrt
wirklich das betreffende Ventil und bleibt bis zum Ende der AuRerung dort liegen. Die
identifizierende Funktion der Geste wird dadurch in sehr hohem Male erfullt. Die
sprachliche Handlung des Ausbilders dient dazu, den in der Ubung als nachsten
auszuflhrenden Teilschritt darzustellen. In ihrem ersten Teil, der synchron mit der
Geste beginnt, wird die sprachliche Handlung der Lehrerfrage ausgefiihrt. Die Form,
in der das geschieht, ist eine flir unser Material sehr charakteristische und haufige:
Ein Deklarativsatz, der den fraglichen Sachverhalt wiedergibt, wird an einer bestimm-
ten Stelle mit Frageintonation abgebrochen. Der Lernende soll aufgrund des Geau-
Rerten die fehlende Information selbstandig finden und den Satz richtig ergénzen
bzw. zuende fuhren (..."Aktiv einschalten"). In unserem Fall geht es um den richtigen
Namen des Ventils, das als nachstes geschaltet werden mul3. Der Ausbilder bricht
nach der AuRerung des Artikels ab. Die Identifizierung des Gemeinten wird also nicht
mehr sprachlich geleistet, sondern hierfur wird die Geste eingesetzt. Sie verweist auf
das Referenzobjekt, dessen Namen der Auszubildende nennen soll.

Die Zeigegeste ist notwendig und funktional relativ zu dem sprachlichen Handlungs-
muster, das der Ausbilder initiiert. Sie erlaubt erst die Anwendung dieses Musters der
Lehrerfrage. Denn eine Verbalisierung wurde ja die erwunschte Antwort des Auszu-
bildenden vorwegnehmen. Diese Verwendung einer Zeigegeste ist demnach spezi-
fisch fur institutionalisierte Lehr-Lern-Diskurse.

Der Auszubildende im Beispiel kann die Antwort nicht geben. Er murmelt etwas Un-
verstandliches, und er liefert als Ersatz fur den Namen des Ventils ebenfalls eine
Zeigegeste, d.h., er bertuhrt an der Stelle im Handlungsablauf, an der der Lésungs-
versuch von ihm erwartet wird, deutend dasselbe Ventil wie der Ausbilder. S macht
dadurch deutlich, dal® er das Muster verstanden hat und den Erwartungen gerecht zu
werden sucht: Er befolgt die Lehrerfrage und fuhrt die gewlinschten mentalen Such-
prozesse aus. Seine Geste besagt, dal’ er das betreffende Ventil fur das richtige halt.
Sie stellt aber eben nur einen Ersatz dar, weil er die sprachliche Benennung nicht
finden kann.

Typ 7:

tung Versatz schalten.(A2, S.15)
[1] : S beruhrt deutend kurz ein Ventil mit dem Zeigefinger. Er blickt dabei kurz zu A.
[2] : A beruhrt deutend ein anderes Ventil mit dem Zeigefinger.

Die prazise Zeigegeste, die der Auszubildende hier macht, wird von ihm nicht durch
eine verbale AuRerung erganzt. Sie bezieht sich auf die Handlungsaufforderung des
Ausbilders, in der das Ventil bezeichnet wird, das geschaltet werden soll. Mit der

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



KAPITEL 3 — DIE VERMITTLUNG VON HANDLUNGSWISSEN IN DER INSTRUKTION — SEITE 136

Zeigegeste versucht der Auszubildende - ein Versuch, der mi3lingt -, dem Ausdruck
das richtige Referenzobjekt zuzuordnen.

Die kommunikative Handlung, die durch die Geste des S ausgefuhrt wird, dient dem
Zweck, sich zu vergewissern, ob das vom Auszubildenden zu identifizierende Refe-
renzobjekt dasjenige ist, das von A verbal bezeichnet wurde. Sie besitzt also eine
illokutive Kraft, und zwar vom Typ der vergewissernden Nachfrage.

Fir diese Interpretation spricht folgendes: Die Geste ist in ein kommunikatives Hand-
lungsmuster eingebunden, und zwar funktional und strukturell, also von ihrer Plazie-
rung her. Um die Handlungsaufforderung des Ausbilders befolgen zu kénnen, muf}
der Auszubildende einen Handlungsplan bilden. Hierfur fehlt ihm ein wichtiges Ele-
ment in seinem Wissen, das er durch die vergewissernde Nachfrage (gestisch) zu
erlangen sucht. Der initierende Charakter seiner Handlung wird zusatzlich dadurch
verdeutlicht, da® er den Ausbilder kurz anblickt. Dieser versteht die nonverbale
Handlung offensichtlich richtig als Nachfrage, denn er reagiert mit einer (gestisch ge-
stutzten) verbalen Antwort, die die gewunschte Information enthalt. (Die Zeigegeste
des Ausbilders entspricht Typ 2 und braucht hier nicht naher behandelt zu werden.)

Dal selbstandige Gesten eine illokutive Kraft besitzen kénnen, ist nicht selbstver-
standlich (wenn man von den gestischen Emblemen einmal absieht). Sie beziehen
sie, wie wir an dem Beispiel gesehen haben, aus ihrer Einbindung in einen Kontext,
speziell in ein sprachliches Handlungsmuster. Und sie machen dartber hinaus in
semantischer Hinsicht Gebrauch von vorangehenden sprachlichen Handlungen, hier
von der AuBerung des Ausdrucks 'Stempelsteuerventil'. Dies bedeutet, daR ihre
Selbstandigkeit nur eine relative ist; selbstandig ist sie namlich relativ zum Handeln
dessen, der die Geste ausfihrt, nicht aber relativ zum Handeln des Gesprachspart-
ners. Uber die Frage, warum der Auszubildende nur zeigt, aber nicht verbal fragt,
kénnen nur Vermutungen angestellt werden. Zwei Dinge dirften hier eine Rolle spie-
len: Erstens kann er so vermeiden, den Ausbilder zu unterbrechen. Zweitens schitzt
ihn die Geste u.U. davor, sich eine BloRe zu geben. Wenn er namlich das Gluck hat,
dall seine Annahme Uber das Ventil stimmt, wird seine Unwissenheit weniger deut-
lich als in einer expliziten Nachfrage sprachlicher Form.

Typ 8:
/
(B12): Und [dies is das Stempelsteuerventil], (A2, S.24)
[1: A tippt dreimal deutend auf das Ventil, und zwar synchron zu "dies", zu "Stempel"
und zu "steuer".

(B13): [1Und dat is das Steuerventil/Stempelventil{][orauben;]. [sVorderstempels].
(A2, S.17)

[1]: A berthrt deutend mit dem Zeigefinger das Ventil und a3t ihn dort liegen.

[2.3] : A tippt deutend auf das Ventil.
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Auch hier finden wir Zeigegesten, die AuBerungen begleiten und prazise, durch Be-
rihrung des Referenzobjekts, ausgefuhrt werden.

Wie zu Typ 1 beschrieben, begleiten sie identifizierende AuRerungen, die deiktische
Ausdrucke enthalten. Der sprachliche Referenzakt wird durch gestisches Verweisen
auf das Referenzobjekt unterstutzt und damit dessen Identifizierung ermaoglicht.

Aber im Unterschied zu den Beispielen des Typs 1 wird die Geste iteriert, bzw. das
Zeigen durch Berthrung wird in ein mehrfaches Darauftippen aufgeldst. Dadurch er-
halt die Geste ein rhythmisches Element. Die Plazierung der einzelnen Berihrungen
ist derart, dal} sie einerseits dem Sprachrhythmus folgen, d.h. synchron zu den be-
tonten Wortern im Satz liegen. Andererseits liegen sie synchron zu den Woértern, die
die fur den Horer wichtigsten Informationen geben. In (B13) sind diese durch Em-
phase zusatzlich herausgehoben.

Die Zeigegeste erhalt also hier eine zusatzliche Funktion, die Uber das Identifizieren
hinausgeht und genuin von den sprachbetonenden Bewegungen erflllt wird (cf. Ab-
schnitt 3.5.4.7). Ahnlich wie das intonatorische Mittel der emphatischen Betonung
steuert sie die Aufmerksamkeit des Horers und lenkt sie auf die als wesentlich be-
trachteten Teile der AuBerung. Innerhalb des Instruktionsdiskurses unterstiitzt sie
damit relevante mentale Tatigkeiten des Lernenden, namlich die Aufnahme, die
Strukturierung und das Behalten wichtiger Bestandteile der Instruktion.

3.5.4.2. Die gestische Prasentation eines Objekts

Typ 9:
(B14) [1Kuck de mal,1] [2nee, kuck mal, kuck dir;] [smal den Fahrschllssel an.3] [4Wir
wolln nur einen Hebel rauben.4] (A2, S.17)

[1] : A deutet mit dem Zeigefinger auf den Fahrschlissel und bewegt ihn darauf zu.
[2] : Animmt S den Fahrschlussel aus der Hand.
[3] : A dreht den Fahrschllssel um und zeigt ihn S so in dessen Augenhdhe.

[4] : A wiegt den Fahrschlussel auf und nieder, bis S ihn A aus der Hand nimmt.

Mit diesem Bewegungstyp verlassen wir die Zeigegesten im eigentlichen Sinne. Al-
lerdings geht es bei diesem und den folgenden Typen immer noch um bestimmte
Aspekte des Zeigens, die aber durch andere gestische Formen verwirklicht werden.

In (B14) finden wir die gestische Prasentation eines Objekts.

Der Auszubildende ist im Begriff, mit dem Fahrschlissel ein Ventil zu schalten. Aber
er halt diesen mit dem falschen Ende ans Ventil. (Die beiden Enden sind verschieden
geformt, um damit entweder ein einzelnes Ventil oder aber einen ganzen Block von
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Ventilen zu schalten.) Der Ausbilder interveniert, indem er sprachlich eine Aufforde-
rung gibt, sich den Schllissel anzusehen, gefolgt von einem Hinweis darauf, dafl3 nur
ein Hebel bedient werden soll. Das bedeutet, er mochte - wohl aus padagogischen
Grinden -, dal® der Auszubildende seinen Fehler selbst erkennt. Die Bewegungen,
mit denen er seine AuRerungen begleitet, dienen dazu, die Befolgung der Aufforde-
rung zu forcieren und den Erkenntnisprozel3 zu beschleunigen, indem verdeutlicht
wird, unter welchem Aspekt der Schllissel angeguckt werden soll - dies geht namlich
aus der AuBerung nicht hervor.

A setzt zunachst eine Zeigegeste ein, wie sie als Typ 3 beschrieben worden ist. Er
orientiert also S' Aufmerksamkeit auf den Schlussel und tragt gleichzeitig dazu bei,
seine Intervention als solche zu verdeutlichen. Die Bewegung der Hand zum SchlUs-
sel leitet die folgende Bewegung ein. Die Intervention wird nun auch praktisch, denn
A nimmt S den Schlussel ab und dreht ihn richtig herum. Das wesentliche Element
der Fehlerkorrektur wird also von A vorweggenommen und von ihm selbst ausge-
fuhrt. Aber die fir den Handlungserwerb notwendige und mit der Aufforderung des
Ausbilders eingeforderte Erkenntnis des Auszubildenden ist damit noch nicht sicher-
gestellt.

Die Bewegung, um die es hier speziell geht, dient genau diesem Zweck. A prasen-
tiert den Schlussel gestisch, damit S - unter Berucksichtigung des sprachlichen Hin-
weises und der praktischen Korrekturhandlung - das erkennen kann, was er erken-
nen soll, dald namlich der Schlussel unterschiedliche Enden fur zwei Bedienungswei-
sen besitzt. Die gestische Prasentation besteht darin, dall A dem Auszubildenden
das Objekt in dessen Augenhdhe zeigt und es in seiner Hand auf und nieder wiegt.
Diese Bewegung ist, was das Zeigen betrifft, intrinsisch, was das Wiegen in der
Hand betrifft, arbitrar kodiert. Sie erlaubt die optische Wahrnehmung der relevanten
Teile des Objekts, sie zwingt dem Adressaten eine angemessene Wahrnehmungs-
dauer auf, und sie macht durch die konventionalisierte Form des Wiegens in der
Hand deutlich, da® das Objekt nicht unmittelbar gehandhabt oder Gbergeben, son-
dern daf ihm die Aufmerksamkeit gewidmet werden soll. Anstelle eines Zeigens auf
das Objekt haben wir hier also ein Zeigen des Obijekts.

Auch die gestische Prasentation ist eine fur Instruktionen typische Bewegungsform.
Sie hat die Funktion, die Aufmerksamkeit auf bestimmte Merkmale oder Aspekte des
Gegenstands zu lenken, die handlungsrelevant sind.

In unserem Beispiel beendet der Auszubildende die Prasentation, indem er dem
Ausbilder den SchlUssel aus der Hand nimmt, offenbar deshalb, weil er die geforder-
te Erkenntnis gefunden hat.

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



KAPITEL 3 — DIE VERMITTLUNG VON HANDLUNGSWISSEN IN DER INSTRUKTION — SEITE 139

3.5.4.3. Die Intervention durch Fihren der Hand des Partners

Typ 10:
(B15) [Nein, hier is der Vorderstempel.] (A2, S.6)

[1: A greift zum FahrschlUssel und fuhrt ihn zusammen mit S' Hand zu einem ande-
ren Ventil.

Wir finden hier eine sprachbegleitende Bewegung, durch die eine AuRerung mit ei-
nem deiktischen Ausdruck auf komplexe Weise in ihrer Bedeutung geklart wird.

In (B15) hat der Auszubildende den Fahrschlussel in der Hand. Er will den Vorder-
stempel setzen, ist aber im Begriff, ein falsches Ventil zu schalten. Daraufhin interve-
niert der Ausbilder sprachlich und gestisch.

Die verbale AuRerung leistet einmal, die geplante Handlung als fehlerhaft deutlich zu
machen und zu stoppen ("Nein"), zum anderen eine (S' Annahmen Kkorrigierende)
Identifizierung des zu schaltenden Ventils. Das deiktische Ortsadverb (‘hier') bedarf
einer kontextuellen Klarung.

Die konkrete Bedeutung von 'hier' wird nun nicht durch eine Zeigegeste geklart, wie
dies in Typ 1 der Fall ist. Wir finden vielmehr eine komplexere Form der Desambigu-
ierung, namlich durch eine praktische Intervention. Der Ausbilder tut mehr, als nur zu
zeigen; seine Bewegung ist nicht nur rein identifizierend. Er antizipiert bereits die
Handlung, die in bezug auf das Referenzobjekt ausgefuhrt werden soll, und er leitet
sie praktisch ein, indem er das Werkzeug und die Hand des Auszubildenden zum
Referenzobjekt fuhrt. Insofern er die Handlung 'schalten' nur im Ansatz ausfihrt und
dabei die Hand des anderen fuhrt, ist sie einerseits praktisch, aber gleichzeitig kom-
munikativ. Sie liegt im Ubergangsfeld von praktischem Handeln und konventionali-

sierten Gesten.?® Solche Handlungen sind als intrinsisch zu betrachten.

Durch die komplexe Form der Bewegung erreicht der Ausbilder mehreres zugleich:
Er stellt sicher, dal3 der fehlerhafte Handlungsversuch abgebrochen wird; er sichert
das richtige Versténdnis seiner verbalen AuRerung praktisch; er leitet die konkrete
Handlung ein und verhindert so weitere Fehler bezlglich des Referenzobjekts. Die
Bewegung leistet hier also mehr, als nur zur Realisierung des kommunikativen
Zwecks der AuRerung beizutragen, sie erbringt eine relativ selbstandige Leistung.
Insofern er solche Funktionen erflllt, ist der beschriebene Typ von Bewegung spezi-
fisch fur Instruktionsprozesse, in denen praktische Tatigkeiten erworben werden.

%6 ¢t dazu Naheres in Abschnitt 3.5.5.
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Typ 11:
(B16) Jetzt is die Ringflache des M/Mittel[1stempels mit Druck beaufschlacht4] [und
jetzt . 6ffnest du das Steuerventil Rauben, Stempel-Rauben,;] [3 3] (A2, S.3)

[1] : A zieht den Fahrschlussel mit S' Hand daran vom Ventil ab.

[2] : A Gbernimmt die FUihrung des Fahrschllssels und setzt ihn, mit S' Hand daran,
am Raubventil an.

[3] : A laRt den Fahrschlussel los.

Wieder finden wir das Flhren der Hand zum Referenzobjekt. Die Bewegung ist dem
vorangegangenen Fall Typ 10 sehr ahnlich. Der Unterschied liegt jedoch darin, daf
die AuBerung, die die Bewegung begleitet, keinen deiktischen Ausdruck enthalt,
sondern die Bezeichnung des zu schaltenden Ventils. Der Ausbilder halt die verbale
Bezeichnung nicht fur hinreichend zur Identifizierung. Statt einer begleitenden Zeige-
geste wahlt er die beschriebene komplexere Form. Funktional verhalt sich Typ 11 zu
Typ 10 genauso wie Typ 2 zu Typ 1 bei den Zeigegesten.

Typ 12:
(B17) Schalte doch![; ][> 2] (A2, S.41)

[1] : S ruckt vergeblich am Fahrschlussel.
[2] : A falRt auf S' Hand und schaltet mit ihr das Ventil.

Auch hier finden wir das Fuhren der Hand, aber es geht nicht, wie in den vorange-
gangenen Fallen, um die Identifizierung eines Objekts, an dem eine Handlung aus-
gefuhrt werden soll. Vielmehr geht es darum, einen bestimmten Aspekt der Ausfuh-
rungsmodalitat der Handlung selbst, hier: die Intensitat der Ausfihrung, zu verdeutli-
chen. Der Jugendliche zieht beim Schaltversuch nicht kraftig genug durch. Die Be-
wegung des Ausbilders vermittelt ihm im Vollzug, wie intensiv der Schllssel beim
Schalten bewegt werden mul}. S lernt dies, da seine Hand an der Bewegung teilhat,
vermittelt Gber deren Sensorien.

Anders als bei den vorangegangenen Typen steht die Bewegung hier nicht in Kon-
kurrenz zu einer Zeigegeste. Die Alternative, eine verbale Darstellung der Ausflh-
rungsmodalitat zu geben, besteht zwar, sie ware aber wohl ungenauer und fur den
Lernprozef ineffektiver als die sinnliche Erfahrung, wie die geforderte Handlung aus-
zufihren ist.

Auf diesem Hintergrund wird deutlich, wieso die beschriebene Form gerade in In-
struktionsprozessen, die auf den Erwerb praktischer Tatigkeiten abzielen, eine wich-
tige Rolle spielt. Sie ist fur solche Prozesse spezifisch.
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3.5.4.4. Die Demonstration praktischer Tatigkeiten

Typ 13:

(B18) Da [1steckst du den so4] . rein,. [2im Aktiv-Rauben. ;]. Steck mal rein, [3 3]
steckn rein. [4 . . 4] (A2, S.2)

[1] : A hat den Fahrschlussel in der Hand und bewegt ihn zweimal mit dem richtigen
Ende nach vorn durch die Luft.

[2] : A fuhrt den FahrschlUssel bis zum richtigen Ventil und berihrt es mit ihm, ohne
einzustecken.

[3] : S Ubernimmt den Fahrschlussel.

[4] : S steckt den Fahrschlissel in das Ventil.

Die Bewegungen des Ausbilders sind hier in einer Hinsicht autonomer als in den vo-
rangegangenen Typen. D.h., sie sind starker an praktische Tatigkeiten angenahert,
insofern nicht die Hand des Lernenden gefuhrt wird, sondern der Ausbilder die Be-
wegungen allein ausfuhrt. Wir betrachten zunachst nur die zweite Bewegung. In ihrer
Funktion entspricht sie der Zeigegeste in Typ 2 und dem Fuhren der Hand in Typ 11:
Sie leistet die Identifizierung des Referenzobjektes. Sie unterscheidet sich jedoch
von diesen in ihrer Form, insofern der Ausbilder nicht deutet, sondern praktisch han-
delt, und zwar allein. Er tut dies mit dem richtigen Werkzeug und am richtigen Objekt,
aber er vollzieht die Handlung nur im Ansatz, reduziert, und bricht sie dann ab, um
die Ausfuhrung an den Lernenden abzugeben.

Dieser Umstand sowie die situative und verbale Einbindung der Bewegung zeigen,
dal} sie kommunikative Funktion besitzt. Es handelt sich um eine Bewegung, die eine
praktische Tatigkeit im Ansatz demonstriert. Auch dieser Typ ist spezifisch flir prak-
tisch dominierte Instruktionsprozesse.

Typ 14:

Betrachten wir nun die erste Bewegung des Ausbilders in (B18). Auch hier handelt es
sich um eine Bewegung, die eine praktische Tatigkeit demonstriert. Auch sie ist in-
struktionsspezifisch.

Der Unterschied zu Typ 13 liegt in folgendem: Strukturell betrachtet haben wir kein
Demonstrieren im Ansatz vor uns, sondern die Bewegung ist vom praktischen Han-
deln starker abstrahiert: Sie wird zwar mit dem richtigen Werkzeug ausgefiuhrt, aber
nicht am richtigen Objekt, sondern in der Luft. Ihr Bezug zur begleiteten AuRerung ist
enger als bei Typ 13. Denn in dem betreffenden, d.h. synchronen Teil der Hand-
lungsaufforderung ist ein deiktisches 'so' verwendet, das auf die Ausfuhrungsmodali-
tat verweist, die durch die Bewegung geklart wird. Dies geschieht, indem die richtige
Haltung des Fahrschlussels (im Hinblick auf seine beiden Enden) und der Duktus
des Schaltens demonstriert werden.
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Die Ausfihrung der Handlung in der Luft, und dies in iterierter Form, macht - abge-
sehen vom Kontext - klar, da® die Bewegung kommunikative Funktion besitzt. Gera-
de Ausfuhrungsmodalitaten lassen sich verbal haufig nur schwer darstellen. Demon-
strationen praktischer Tatigkeiten erflllen hier eine flir den Handlungserwerb wichti-
ge Funktion.

Typ 15:
(B19) Steuerstempelventil [1auf 'setzen'] stellen. [ 2] (A2, Demonstration, S.4)

[1] : A ahmt die Schaltbewegung nach, indem er mit der geschlossenen Hand etwas
nach rechts ausholt und sie dann markant nach links bewegt.

[2] : A schaltet das Ventil mit dem Fahrschllssel.

Wieder handelt es sich um das Demonstrieren einer praktischen Tatigkeit. Die AuRe-
rung, die die Bewegung begleitet, gibt den nachsten Tatigkeitsschritt an. Sie enthalt
keine deiktischen Ausdriucke. Dennoch - es handelt sich um die Phase des Vorma-
chens - erganzt der Ausbilder die verbale Darstellung der Handlung durch eine Be-
wegung, mit der deren Ausfuhrungsweise demonstriert wird.

Die Form der Bewegung ist anders als in Typ 14. Die Handlung wird noch starker als
dort abstrahiert, insofern sie nicht am Objekt und dartber hinaus auch nicht mit dem
richtigen Werkzeug demonstriert wird. Der FahrschlUssel steckt schon auf dem Ven-
til, als A die Bewegung mit der Hand in der Luft ausfuhrt. Das Schlieen der Hand
symbolisiert das Halten des Fahrschlissels, die Bewegungsrichtung der Hand und
die Intensitat der Bewegung verdeutlichen die Ausfuhrungsweise.

Innerhalb des Instruktionsprozesses gehen die verbale und die enaktische Darstel-
lung in der Luft der wirklichen Ausfuhrung der Handlung voraus. |hr kommunikativer
Zweck ist es, die Aufmerksamkeit der Lernenden vorab auf die wichtigen Aspekte der
Handlung zu lenken und ihre Beobachtung der anschlielRenden wirklichen Ausfuh-
rung zu strukturieren. Auch diese Form enaktischen Handelns ist instruktionsspezi-
fisch.

Typ 16:
(B20)
A So, alles auf Null [1stellen! Jetztl] is der .
1
A [2Mittelstempel drucklos. 2] [3Ja hier! [4Dat is
S Moment.
2
A das.4] [sAktiv-_Ventil, nich?.5] 3]
\/
S Ja.
3
(A2, S.36)
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[1] : S schaltet das Raubventil auf Null.

[2] : S pendelt mit dem Fahrschlussel unschlussig zwischen zwei Ventilen hin und
her, ohne ihn einzustecken.

[s] : vorwurfsvoll
[4] : A berGhrt mit dem Zeigefinger deutend ein Ventil.

[5] : S schaltet das von A gezeigte Ventil.

In diesem Beispiel kommt es auf die zweite Bewegung an. Der Auszubildende, der
die Ventile auf Null schalten soll, weil offenbar nicht mehr genau, welches das Aktiv-
Ventil ist. Er setzt mehrfach zu der betreffenden praktischen Handlung an, und zwar
an zwei verschiedenen Ventilen, aber bricht sie jedesmal wieder ab.

Es ist nicht sicher, aber doch wahrscheinlich, dal} diese Ausfuhrung einer prakti-
schen Handlung im Ansatz in kommunikativer Absicht erfolgt. Es ware denkbar, dal®
das wechselnde Ansetzen und Abbrechen einfach Folge seiner widerstreitenden
Vermutungen sind und auch ohne die Gegenwart des Ausbilders stattfinden wirden.

Aber die Bewegung in dieser Form ist nicht nur eine Folge seiner Unsicherheit, sie
manifestiert und verdeutlicht sie auch nach auf’en. Und sobald der Ausbilder seine
AuRerung abgeschlossen hat, verbalisiert der Auszubildende parallel zu seiner Be-
wegung die Unsicherheit auch. "Moment" druckt aus, dal® der Handlungsflu® unter-
brochen werden muf3, um erst das fur die Handlung notwendige Wissen bereitzustel-
len. Die Bewegung entspricht der AuBerung in dem Aspekt des Unterbrechens. Dar-
uber hinaus verdeutlicht sie durch das Hin- und Herpendeln zwischen den zwei Ven-
tilen einen Aspekt, der von der Aulerung selbst nicht thematisiert wird, namlich Gber
was genau ein sicheres Handlungswissen fehlt, d.h., an welchem Ventil die Hand-
lung auszufuhren ist. Fur eine Interpretation der Bewegung als einer kommunikati-
ven spricht schlieRlich die Reaktion des Ausbilders. Er liefert zwei identifizierende
AuRerungen, begleitet von einer Zeigegeste, reagiert also auf die Bewegung des
Auszubildenden so, als hatte dieser eine Frage nach dem richtigen Ventil gestellt.

Von ihrer Kodierung her ist die Bewegung, ebenso wie andere praktische Hand-
lungsausflihrungen im Ansatz oder durch Fihren der Hand, intrinsisch. Sie unter-
scheidet sich hierin von den ikonischen Bewegungen in der Luft.

3.5.4.5. Die Intervention zur Unterbrechung von Handlungen des Partners

Die folgenden Typen dienen nicht zum Zeigen von Objekten und auch nicht zum
Demonstrieren von Handlungen. Es handelt sich um Interventionen, mit denen in
Handlungsprozesse eingegriffen und diese unterbrochen werden.
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Typ 17:
(B21) Das Stempelsteuerventil [1auf Setzen [2stellen.q] 2]

[sNein, dat [+ 4]. brauchen wir nich, das is ja zum Rauben, nich? Aktiv-Rauben
sacht der Bergmann, nich?3] (A2, S.24)
[1] : A tippt deutend kurz auf das Ventil.

[2] : S steckt den FahrschlUssel in ein anderes Ventil.

[3] : A macht eine abwehrende Geste mit der Hand, indem er die Hand offen ge-
streckt, schraggestellt und mit der Handflache zum Fahrschlissel hin dicht zum
Fahrschllssel bewegt. Er 1al3t sie in dieser Position, bewegt sie nur bei der
zweimaligen AuRerung von 'Rauben’ kurz und leicht zur Seite.

[4] : S zieht den Fahrschllssel aus dem Ventil.

(B22) Stempelsteuerventil. [{ 1] [2Nee nee nee nee nee neely] [3 3] [4Dat is das
Stempelsteuerventil (A2, S.66)

[1] : S steckt den FahrschlUssel in ein Ventil.

[2] : A macht eine abwehrende Geste mit der Hand, indem er die Hand offen ge-
streckt, mit der Handflache zum Ventil, auf das Ventil zu bewegt und sie dort so
laRt.

[3] : S zieht den Fahrschlissel ab.

[4] : A tippt mehrfach deutend auf ein anderes Ventil (langer, als im Transkriptaus-
schnitt wiedergegeben).

Es geht hier um die abwehrenden Handbewegungen, mit denen der Ausbilder feh-
lerhafte Handlungen der Auszubildenden abbricht. lhre Form ist sehr charakteri-
stisch, besonders was die gedffnete Hand und die Richtung der Handflache zum In-
teraktionspartner bzw. zum Ort des Geschehens betrifft. Ihre Form mul® m.E. als ar-
bitrar betrachtet werden.

Die Gesten begleiten AuRerungen, die ihrerseits den Abbruch der Handlung fordern
(in (B21) erganzt durch eine Begrindung). Sie verstarken deren illokutive Kraft. In
dieser Funktion ahneln sie den zusatzlich eingesetzten Mitteln: die Stimme wird lau-
ter, bzw. sie wird emphatisch, und das 'nee' wird sechsmal wiederholt in (B22).

In unserer Instruktion leistet die Geste daruber hinaus noch etwas anderes, Spezifi-
sches. Der Ausbilder ist in dem gesetzten institutionellen Rahmen verantwortlich fur
die Sicherheit der Jugendlichen und fur den Zustand der Maschinen und Gerate.
Beides konnte durch fehlerhaftes Schalten gefahrdet werden. Indem er die abweh-
rende Hand dicht an den Ort der Handlung bringt, bereitet er auch eine praktische
Intervention fur den Fall vor, da} der Auszubildende trotzdem schaltet. Er kann ihn
dann namlich sofort daran hindern.
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In (B21) bleibt die Hand auch noch wahrend der Begriindung in ihrer Position. A
macht damit deutlich, dal} die geforderte Unterbrechung der Ausflihrung noch anzu-
dauern hat, bis er nadmlich den Fehler aufgeklart hat. Auf diese Weise 16st er die Fra-
ge der Reichweite der verlangten Unterlassung.

Typ 18:
(B23) wird mit der Rucklaufleitung verbunden,[1 1] dann [zsinkt er ein,2] [3 3] also
der raubt ein. (A2, S.36)

[1] : S setzt dazu an, den Fahrschlissel einzustecken.

[2] : A macht eine abschiebende Handbewegung zum Fahrschlissel, wobei die Hand
halb gedffnet ist und der Handricken S' Hand knapp berahrt.

[s] : S zieht den FahrschlUssel weg.

Die intervenierende Bewegung, mit der der Ausbilder hier die Handlung des Auszu-
bildenden im Ansatz unterbricht, ist formal weniger abstrakt als in dem vorangegan-
genen Typ. Sie ist kommunikativ, aber einer praktischen Intervention, also einem
praktischen Verhindern der Handlung, ahnlicher als jene. A's Hand beruhrt bereits
die schlisselfihrende Hand des Auszubildenden, deutet allerdings ein wirkliches,
kraftiges Wegschieben nur an. Die Kodierung der Bewegung ist ikonisch, insofern
diese das Wegschieben andeutend nachahmt.

Die AuRerung, die die Bewegung begleitet, ist eine Funktionserklarung des Ausbil-
ders, die die technischen Folgen einer Schalthandlung darstellt. Da S mit der Ausfuh-
rung beginnt, ohne das Ende der Erklarung abzuwarten, setzt der Ausbilder die Be-
wegung mit dem Zweck ein, die Handlung zu unterbinden, bis er fertig erklart hat.
Propositional und illokutiv haben verbales und enaktisches Handeln nichts miteinan-
der gemein. Sie treten also auseinander und stehen in einem diskordanten Verhalt-
nis. Der BerUhrungspunkt zwischen verbaler und nonverbaler Handlung liegt im As-
pekt der Diskursorganisation. Die Bewegung erfullt hier eine regulierende Funktion.
Der Beginn der Handlungsausfuhrung durch den Auszubildenden wird wie die vorzei-
tige Ubernahme eines turns behandelt.®” Die Bewegung erlaubt dem Ausbilder, die-
sen Ubernahmeversuch zu verhindern, ohne seine Handlung auf der verbalen Ebene
unterbrechen oder umstrukturieren zu mussen.

Typ 19:
(B24)
e \
A Richtung [1 - 1] [:Kohle schalten . Ja, jetzt kuck
S [3K0h|e3]
1

67 Cf. auch Kapitel 2.
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\A erstmal auf die Schlauche.Siehst du? Am oberen
2

\A Anschlul} des Aullenstempel .;].[sJetzt,] schalte mal!
3

(A2, S.75)

[1] : S setzt zum Schalten an.

[2] : A blockiert den FahrschlUssel, indem er zwei Finger senkrecht daran legt.
[3] : S deutet kurz mit dem Finger Richtung Kohle.

[4] : A lalt den Fahrschllssel los.

Die intervenierende Bewegung des Ausbilders ist hier noch einen Schritt dichter an
einer praktischen Intervention als im vorangegangenen Fall. Sie entspricht einer sol-
chen, macht aber von einem dafur nicht funktionsgerechten Teil der Hand Gebrauch
und ist von geringerer Intensitat. Wenn S wirklich mit der Kraft, die daftr erforderlich
ist, schalten wirde, kdonnten die beiden Finger des Ausbilders den Fahrschlussel
nicht in seiner Position fixieren. Insofern bleibt sie kommunikativ (ikonisch).

Auf den ersten Blick scheinen die verbale Handlungsaufforderung, innerhalb derer
die Bewegung einsetzt, und die nonverbale Handlung sich in illokutiver Hinsicht zu
widersprechen. Aber wie im vorangegangenen Fall ist die verbale Handlung des
Ausbilder noch nicht abgeschlossen. S soll nicht nur schalten, sondern beim Schal-
ten auch noch die Schlauche beobachten (deren Bewegung die Druckaufnahme an-
zeigt). Um diese weitergehende Aufforderung zu formulieren, braucht A noch Zeit.
Diese sichert er sich durch die enaktische Intervention.

Im Gegensatz zum vorangegangenen Fall hat die nonverbale Interaktion zwischen S
und A einen Einflul auf die Art der Verbalisierung.

Die zweite Handlungsaufforderung ist nicht neutral, sondern mit "Ja, jetzt...erstmal”
formuliert, d.h., der Sprecher macht in Form eines Einwandes deutlich, dal3 die von
ihm verlangte Handlung gegen die von S begonnene gestellt wird.

Die Mdglichkeit solcher intervenierender Bewegungen, wie wir sie hier finden, ist an
bestimmte Bedingungen geknulpft. Denn sie stellen einen starken Eingriff in die Au-
tonomiesphare des Interaktionspartners dar. Ein solcher Eingriff wird sozial nur tole-
riert, wenn entweder sachlich dafir starke Grinde vorliegen (z.B. Gefahrdungen)
oder wenn dem Betroffenen eben keine volle Autonomie zugestanden wird. Dies ist
in Institutionen wie der betrieblichen Ausbildung genau der Fall, was die Position der
Jugendlichen betrifft. In diesem Sinne sind die behandelten intervenierenden Bewe-
gungen institutionsspezifisch.
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3.5.4.6. Die Korperbertihrung beim Partner

Die folgenden Typen haben gemeinsam, dal} der Koper des Interaktionspartners be-
rahrt wird, um dadurch seine Aufmerksamkeit zu steuern.

Typ 20:

[1: A greift auf S' Schulter.

(B26) schalte mal zur Kohle. [1 4] [2zur Kohle! Kohle [sis da, wo schwarz is.3] 2]
(A2, S.2f)
[1] : S setzt dazu an, in die falsche Richtung zu schalten.

[2] : A fallt mit offener Hand, Handflache zum Arm, auf S' Unterarm.
[3] : A wendet Kopf und Blick zur Kohle.

Das Anfassen von Schulter oder Arm des Auszubildenden ist eine intrinsisch kodierte
Bewegung. Sie hat in diesen beiden Beispielen die kommunikative Funktion, die
Aufmerksamkeit dessen, der beriihrt wird, zu aktivieren und auf den Inhalt der AuRe-
rung bzw. der AuBerungsteile zu richten, die die Bewegung begleitet. In beiden Bei-
spielen werden auch paralinguistische Mittel zu diesem Zweck eingesetzt. Die Be-
wegung nutzt daflr noch einen anderen sensorischen Kanal, das taktile Empfinden.

In (B25) richtet A die Aufmerksamkeit des S auf die inhaltlich zentralen Teile seiner
AuRerung, um ihre mentale Verarbeitung zu unterstitzen.

In (B26) gibt es einen spezielleren Grund flir die Geste. S hat einen wesentlichen Teil
in A's AuRerung offenbar nicht richtig verstanden und ist im Begriff, die Handlung
falsch auszufuhren. Der Ausbilder interveniert und wiederholt bzw. verdeutlicht verbal
diesen AuRerungsteil. Die Geste dient dazu, S' Aufmerksamkeit, die vorher offenbar
ungenugend war, nun darauf zu richten.

Auch wenn es sich in (B26) um eine Intervention handelt, ist die Geste selbst keine
intervenierende. lhrer Struktur nach deutet sie nicht ein Verhindern oder Stoppen der
praktischen Handlung an, sondern sie ahnelt strukturell der Bewegung in (B25).

Typ 21:
(B27) [So] schalte mal zur Kohle. (A2, S.2)

[1: A berGhrt mit dem Handrlicken der gedffneten Hand leicht und kurz S' Unterarm.

(B28) Schalte! [ ] (A2, S.6)

[1: A berGhrt mit der Handflache seiner getffneten Hand kurz S' Schulter.
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(B29) Jetzt [1kuck4] dir [omal den FahrschlUssel richtich an.;] (A2, S.2)

[1] : A berUhrt mit seiner Hand kurz die Hand des S, die den Fahrschlussel (verkehrt
herum) halt.

[2] : A deutet mit der offenen Hand zum Fahrschlissel.

Auch hier dient das Beruhren des Partners dazu, dessen Aufmerksamkeit zu aktivie-
ren. Aber anders als im vorhergehenden Typ hat dies nicht die Funktion, das Geau-
Rerte inhaltlich in den Fokus der Aufmerksamkeit zu ricken. In allen drei Beispielen
haben wir es mit Handlungsaufforderungen zu tun, deren illokutive Kraft durch die
Bewegung verstarkt und akzentuiert wird.

In (B27) und (B28) gehen dem Ausschnitt eine Erklarung bzw. eine Darstellung des
nachsten Tatigkeitsschrittes voraus. Die Bewegung akzentuiert die lllokution der
dann folgenden AuRRerung in der Weise, dafd sofort mit der konkreten Ausfiihrung der
verlangten Handlung begonnen werden soll. Der Auszubildende soll verstehen, daf
er seine Aufmerksamkeit nun nicht mehr auf die mentale Verarbeitung der gegebe-
nen Darstellung richten soll, sondern auf die praktische Ausfliihrung der Handlung.

In (B29) handelt es sich um eine Intervention, mit der A auf einen Fehler des Auszu-
bildenden reagiert. Auch hier wird die lllokution der Aufforderung verstarkt und S'
Aufmerksamkeit neu fokussiert, namlich auf einen problematischen Sachverhalt, den
es zu erkennen gilt.

Die Form, in der die Korperberuhrung geschieht, kann, wie man sieht, verschieden
sein, auch was die Stellung der Handflachen betrifft. Die Beispiele (B27) und (B29)
legen allerdings die Vermutung nahe, dal® es gewisse Praferenzen dafur gibt, wel-
cher Korperteil des Adressaten beruhrt wird. Vermutlich wird (allerdings unter Beach-
tung sozialer Tabuierungen) derjenige bevorzugt, der zur Handlungsausfuhrung ver-
wendet wird oder jedenfalls mit der Handlung in einem Zusammenhang steht.

3.5.4.7. Die sprachbetonende Bewegung

Typ 22:
(B30) Jetzt 6ffne ich [1 . 1] das Stempel[, . 2] [sraubventils]. (A2, Demonstration, S.1)

[1] : A steckt den FahrschlUssel in das Raubventil.
[2] : A lalt den Fahrschlissel los.

[s] : A bewegt den ausgestreckten Zeigefinger zweimal rhythmisch nach unten.

(B31) Ich schalte jetzt . das [Steuerventil auf Aktiv-Rauben.] (A2, Demonstration, S.1)

[1: A bewegt den Fahrschlissel in seiner Hand mehrfach rhythmisch nach unten.
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Mit Typ 22 verlassen wir den Bereich der Bewegungen, mit denen der Koérper des
Partners berlUhrt wird. Aber auch hier haben wir es mit einer aufmerksamkeitssteu-
ernden Bewegung zu tun.

Solche rhythmischen, stakkatohaften Bewegungen konnen mit der Hand selbst, aber
- wie in (B31) - auch mit einem Objekt ausgefuhrt werden. Sie folgen der Betonung
der Silben in den AuRerungsteilen, die sie begleiten. Ich nenne sie sprachbetonende
Bewegungen.

Vermutlich, weil sie in allen moéglichen Bereichen Verwendung finden, sind solche
Gesten haufig in der Literatur behandelt. Ihre kommunikative Funktion ist es, wichtige
AuRerungsteile hervorzuheben und die Aufmerksamkeit des Adressaten darauf zu
konzentrieren. Im Falle unserer Beispiele soll damit die mentale Verarbeitung und
das Einpragen des Geaullerten gestltzt und der Instruktionsprozel so effektiviert
werden.

3.5.4.8. Die lllustration von Vorgéangen

Typ 23:
(B32) und wenn ich das ah Steuerstempelventil [1auf Setzen schalteq] . [ofahrty] .
[sder . Mittelstempel aus.3] (A2, Demonstration, S.2)

[1] : A bewegt seine offene Hand nach oben, die Handflache zeigt nach oben.
[2] : A lakt seine Hand herabsinken.

[s] : A bewegt seine offene Hand nach oben, die Handflache zeigt nach oben.

(B33) Jetzt [kannste ausschalten.] (A2, S.12)

[1: A bewegt seine offene Hand, mit der Handflache nach unten, waagerecht zur
Seite.

Die Gesten illustrieren hier das Geschehen, das in den AuRerungen, die sie beglei-
ten, pradiziert wird. Sie stellen es noch einmal optisch dar und erleichtern so die Auf-
nahme und Verarbeitung der betreffenden verbalen Darstellung.

Die Beispiele von diesem Typ sind in unserem Material sehr haufig. Die gestische
Darstellung veranschaulicht das pradizierte Geschehen in mehr oder minder abstra-
hierter und reduzierter Form. Die dritte Bewegung in (B32) z.B. illustriert das Ausfah-
ren des Mittelstempels ikonisch. Die erste Bewegung in diesem Beispiel illustriert den
Vorgang des Stempel-Setzens, sie demonstriert nicht die Handlung des Schaltens.
Die Bewegungsrichtung des Stempels beim Setzen wird durch die Geste "in Zeitraf-
fer" veranschaulicht, d.h. in reduzierter Form. In (B33) ist die Bewegung arbitrar ko-
diert: Mit dem Emblem fiir 'SchluR', ‘aus' wird die AuRerung von "kannste ausschal-
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ten" begleitet. Die Geste demonstriert also nicht eine Handlung (des Ausschaltens),
sondern sie verdeutlicht die Handlungsaufforderung, indem sie das gewulnschte End-
resultat der Handlung veranschaulicht.

3.5.5. Zusammenfassung und Auswertung der Ergebnisse

Wir haben im ausgewerteten Material die kommunikativ eingesetzten Hand- und
Armbewegungen nach verschiedenen Gruppen und Typen unterschieden. Fir die
Unterscheidung der einzelnen Typen haben wir berucksichtigt: Formvarianten der
Bewegung (z.B. einfache vs. iterierte Zeigegesten), das Verhaltnis von Bewegung
und AuBerung (z.B. Zeigegeste zusammen mit einem deiktischen Ausdruck vs. mit
einem Ausdruck des Symbolfeldes) sowie - damit z.T. verbunden - die Funktion der
Bewegung fur die Realisierung des Zwecks der gesamten kommunikativen Handlung
und fur die Verwirklichung der institutionellen Zwecke. Bei der Ordnung nach Grup-
pen haben wir vor allem Formund Strukturgesichtspunkte zugrunde gelegt.

Die folgenden formbezogenen Gruppen haben wir in der Untersuchung gefunden:
- Zeigegesten (Typ 1 - 8)
- gestische Prasentationen eines Objekts (Typ 9)
- Interventionen durch Fuhren der Hand des Partners (Typ 10 - 12)
- Demonstrationen praktischer Tatigkeiten (Typ 13 - 16)
- Interventionen zur Unterbrechung von Handlungen des Partners (Typ 17 - 19)
- Korperberihrungen beim Partner (Typ 20 - 21)
- sprachbetonende Bewegungen (Typ 22)
- lllustrationen von Vorgangen (Typ 23)

Wir betrachten nun jede dieser Gruppen noch einmal einzeln und diskutieren die ih-
nen zugehorigen Typen im Zusammenhang. Dabei wollen wir versuchen, die
zugrunde liegenden Ausdruckseinheiten® zu bestimmen, also die Art der nonverba-
len Handlung, die durch die Bewegung realisiert wird. Daflr spielt sowohl die Form
als auch die Funktion der Bewegung eine Rolle. Im Verhaltnis zu den Typen jedoch
handelt es sich um Verallgemeinerungen, insofern von den speziellen Verwen-
dungsweisen der Bewegungen in der Interaktion und ihrem speziellen (kontextuellen)
Verhaltnis zur verbalen Kommunikation abstrahiert wird. Die Bestimmung der Aus-

68 Cf. zu diesem Begriff Ehlich/Rehbein (1981) und (1982). Sie nennen als Beispiele flir Ausdrucks-
einheiten: das deliberative Wegblicken, die visuelle Emphase, die Fordergeste und den Ausdruck
der Unglaubigkeit bzw. des Erstaunens.
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druckseinheiten hat Hypothesencharakter und ware durch weiterreichende Untersu-
chungen zu uberprifen.

Die Zeigegesten sind in der Literatur durchgangig bertcksichtigt worden. Ob sie prin-
zipiell als intrinsisch kodiert betrachtet werden muissen, wie Ekman/Friesen meinen,
scheint mir zweifelhaft.

"Pointing is always intrinsically coded; the act means 'to show something'; the some-
thing is the target or referent of the point and of course, can vary." (Ekman/Friesen
1969, S.62)

Die Definition fur 'intrinsische Kodierung’ lautet:

"the intrinsically coded act does not resemble its significant; it is its significant, at
least in part." (Ekman/Friesen 1969, S.60)

Zeigegesten jedoch konnen, wie wir gesehen haben, unterschiedliche Formen ha-
ben, und sie brauchen nicht einmal mit der Hand ausgefuhrt zu werden. Auch eine
Kopf- und Augenbewegung zum Objekt ist beispielsweise moglich. Es existieren also
formale Alternativen fur das Zeigen.

Umgekehrt haben wir gesehen, dall es Bewegungen von ahnlicher Form wie Zeige-
gesten gibt, die aber andere Bedeutungen haben, z.B. das Antippen der Hand des
Partners in (B29) oder die sprachbetonenden Bewegungen mit dem gestreckten Zei-
gefinger, wie wir sie in (B30) finden, die beide der Aufmerksamkeitssteuerung die-
nen. Dies spricht dafur, flir Zeigegesten nicht eine intrinsische, sondern eine arbitrare
Kodierung anzunehmen.

Die Bewegungsformen fur Zeigegesten sind entsprechend deren Funktionen und
entsprechend der Eigenschaften und der Lage des Referenzobjekts differenziert. Sie
konnen mit der Hand, mit einem Objekt oder - unter grof3eren Prazisionsanforderun-
gen - mit dem Zeigefinger ausgefuhrt werden. Sie kdnnen ferner nur in Form eines
Hindeutens oder aber - praziser - durch kurzere oder langere Berihrung des Refe-
renzobjekts vollzogen werden. Sie kdnnen schlieldlich iteriert werden wie in (B12)
und (B13) und so eine zusatzliche, namlich sprachbetonende Funktion erhalten.

Das Verhaltnis, in dem die Zeigegesten zur verbalen Kommunikation stehen, kann
von unterschiedlicher Art sein. Stets wird auf ein Objekt bzw. auf dessen Ort verwie-
sen. Aber die Funktionen, die die Geste fur die sprachliche AuRerung hat, die sie
begleitet, sind verschieden.

In den einfachen Fallen dient die Zeigegeste dazu, deiktische Ausdriicke in der Au-
Rerung bezuglich ihrer kontextuellen Bedeutung zu klaren. Haufig handelt es sich
dabei um identifizierende AuRerungen. Die Zeigegeste ist hier eng an die betreffen-
den Elemente der AuRerung gebunden und ergéanzt den sprachlichen Referenzakt.

In anderen Fallen enthalt die AuRerung keine deiktischen Ausdriicke, aber trotzdem
bedurfen die Referenzobjekte, auf die sprachlich referiert wird, einer zusatzlichen
gestischen ldentifizierung. Die verbale Referenz reicht relativ zu den Situationsbe-
dingungen und dem Wissen des Horers nicht aus und mufd erganzt werden.
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Diesen beiden Fallen, die wir als Typ 1 und 2 behandelt haben, liegt eine Ausdrucks-
einheit zugrunde, die identifizierendes Zeigen genannt werden kann.

Zeigegesten kdnnen noch andere als identifizierende Funktion haben. In der beglei-
teten AuRerung braucht gar kein deiktischer oder Referenzausdruck vorzukommen,
der der Zeigegeste korrespondieren wirde. Das betreffende Objekt bzw. der Ort, auf
den gezeigt wird, spielt aber eine Rolle fur das Verstandnis der sprachlichen Hand-
lung sowie fur die Handlung, die durch sie beim Horer initiiert wird. Die Zeigegeste ist
hier weniger eng an die begleitete AuBerung gebunden. Indem sie auf ein Objekt
verweist, fokussiert sie die Aufmerksamkeit des Adressaten auf dieses, z.B., weil
dieses Objekt Gegenstand oder Mittel einer Handlung ist, zu der der Adressat mit der
korrespondierenden AuRerung aufgefordert wird. Diesen Fallen, die den Typen 3 und
4 entsprechen, liegt eine Ausdruckseinheit zugrunde, die fokussierendes Zeigen hei-
Ren soll.

Um fokussierendes Zeigen handelt es sich auch bei den Typen 5 und 6. Die Auf-
merksamkeit des Adressaten wird auf ein Objekt/einen Ort fokussiert, der in der Au-
Rerung nicht genannt wird. Indem so bei ihm SchlulRprozesse ausgelost werden,
werden Informationen in den Diskurs eingebracht, die die begleiteten AuRerungen in
ihrem propositionalen Gehalt erganzen und komplettieren oder zur Klarung ihrer illo-
kutionaren Rolle beitragen.

Ein besonderer Fall sind Zeigegesten, die der Ausflihrende nicht mit einer verbalen
Handlung kombiniert (Typ 7). Die Geste ist hier relativ autonom, sie bildet eine selb-
standige kommunikative Handlung und besitzt eine eigenstandige Bedeutung. Rela-
tiv ist ihre Selbstandigkeit insofern, als sie in propositionaler wie in illokutiver Hinsicht
von einer vorangegangenen Auerung des Interaktionspartners Gebrauch macht und
daraus ihre Bedeutung gewinnt. Die Ausdruckseinheit des identifizierenden Zeigens
wird hier relativ zu einer fremden AuRerung eingesetzt, um nonverbal eine Frage-
handlung zu realisieren.

SchlieBlich kann das identifizierende Zeigen emphatisch eingesetzt werden, indem
es iteriert und rhythmisiert wird (Typ 8). Eine intonatorische Emphase kann so durch
eine gestische Emphase verstarkt werden.

Betrachten wir nun die Funktionen der Zeigegesten relativ zum Instruktionsprozel},
seinen Bedingungen und Zwecken.

In der Instruktion mussen die Auszubildenden Gerateteile, -funktionen und Bedie-
nungselemente erst noch kennenlernen und ihre Handhabung erlernen. Dazu gehort
die genaue ldentifizierung der Elemente, sachlich und terminologisch. Die identifizie-
renden Zeigegesten, die entsprechende sprachliche Referenzausdricke erganzen,
haben hier eine wichtige Funktion. Sie dienen dazu, fachliche Bezeichnungen und
Objekte einander zuzuordnen, und erlauben es insbesondere, diese Bezeichnungen
im Instruktionsprozel® auch dann schon zu verwenden (z.B. in Handlungsaufforde-
rungen), wenn die Zuordnung noch nicht fest im Wissensbestand der Lernenden
verankert ist, und sie so damit vertraut werden zu lassen.
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Die verbale Darstellung von Funktionszusammenhangen muf} von den Auszubilden-
den nicht nur aufgenommen, sondern - z.B. in der Beobachtung von Ablaufen - auch
auf die Gegebenheiten der konkreten Situation bezogen werden. Auch hier erflllen
Zeigegesten wichtige Funktionen, indem sie die verbale Darstellung um bestimmte
Aspekte anreichern, die Orientierung der Aufmerksamkeit steuern und die Ubertra-
gung auf die konkreten Gegebenheiten unterstitzen.

In komplexen Grenzfallen kbnnen Zeigegesten Uber solche genuinen Funktionen
hinaus zum Trager noch anderer Funktionen werden, die sonst fur andere Formen
von Gesten charakteristisch sind. Z.B kdnnen sie handlungsauslésend wirken oder
zum Ausdruck von Emphase erweitert werden.

SchlieBlich kdnnen Zeigegesten besondere Funktionen innerhalb von sprachlichen
Handlungsmustern tubernehmen. So kdnnen sie als wesentliches Element von spezi-
fischen Realisierungsformen des institutionellen Musters der Lehrerfrage auftreten.

Die gestische Prasentation eines Objekts (Typ 9) als Bewegungsform ist in der Lite-
ratur vernachlassigt worden.

Von der Form der Bewegung her (arbitrare Kodierung, Positionen von Hand und Ob-
jekt) unterscheidet sie sich deutlich von den Zeigegesten. Im Hinblick auf das Ver-
haltnis von Bewegung und sprachlicher AuBerung sowie in funktionaler Hinsicht ah-
nelt sie diesen jedoch:

Die Aufmerksamkeit des Adressaten wird auf das Objekt fokussiert.

Die Prasentation dient dem Handlungserwerb, indem sie die Wahrnehmung be-
stimmter handlungsrelevanter Merkmale des Gegenstandes unterstutzt.

Die gestische Prasentation eines Objektes kann als eigene Ausdruckseinheit ange-
sehen werden.

Die dritte Gruppe bilden Interventionen durch Fihren der Hand des Partners. Sie
sind ebenso wie praktische Handlungen in der Literatur zur nonverbalen Kommunika-
tion vernachlassigt.

Ihrer Form nach sind sie intrinsisch kodiert. Die Handlung wird in kommunikativer
Absicht ausgeflhrt und nur im Ansatz oder nur in bestimmten Teilen so vollzogen,
dald der Adressat sie mit seiner eigenen Hand mitvollzieht, zumindest in ihrem aul3e-
ren Aspekt. Die Redeweise von Interventionen soll deutlich machen, daly mit der Be-
wegung in eine Handlung eingegriffen wird, die der Partner gerade ausfuhrt oder
auszufihren plant.

Die Art der Bewegung, d.h., um welchen Teil einer Handlung es sich handelt, und die
AuRerung, die die Bewegung begleitet, bestimmen zusammen die Funktion, die die
Bewegung besitzt. Die Hand des anderen kann zu einem Objekt gefuhrt werden, das
als Referenzobjekt durch die dazugehorige AuRerung unzureichend spezifiziert ist
(deiktische Ausdricke oder Referenzausdricke, die vom Interaktionspartner nicht
sicher zugeordnet werden konnen). Dann ahnelt die Bewegung in ihrer Form der
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identifizierenden Zeigegeste. Die Ausdruckseinheit, die in diesen Fallen (Typ 10 und
11) zugrunde liegt, soll identifizierendes Fihren der Hand heilden.

Die andere Mdglichkeit ist, dal® die Hand des Interaktionspartners in einer Weise ge-
fuhrt wird, die einer Ausfuhrungsmodalitat derjenigen Handlung entspricht, die in der
zugehorigen AuRerung thematisiert wird. Dann &hnelt die Bewegung in ihrer Funktion
einer Demonstration praktischer Tatigkeiten. Die dem Typ 12 zugrunde liegende
Ausdruckseinheit will ich moderierendes Fuhren der Hand nennen.

Interventionen durch Fuhren der Hand des Partners sind spezifisch fur Instruktions-
prozesse, in denen praktische Tatigkeiten vermittelt und erworben werden. Sie si-
chern das Verstandnis der betreffenden Handlungsteile und ihrer verbalen Darstel-
lung durch sinnliche, sensumotorische Erfahrung, und sie helfen, Fehler beim Uben
zu vermeiden.

Demonstrationen praktischer Tatigkeiten finden in der Literatur zur nonverbalen
Kommunikation kaum Beachtung. In den Klassifikationssystemen, die oben kurz vor-
gestellt wurden, sind sie teilweise gar nicht einordbar.

Wenn etwa Scherer/Wallbott/Scherer (1979) sogenannte aufgabenbezogene Bewe-
gungen berlcksichtigen, so sind damit nicht-kommunikative Bewegungen gemeint.
Die ostentativen Ausfuhrungen von Aktionen, von denen Ehlich/Rehbein (1982)
sprechen, haben den Zweck, den Horer zu bestimmten SchluBleistungen zu fuhren,
und unterscheiden sich zumindest darin von den Demonstrationen praktischer Tatig-
keiten.

Im System von Ekman/Friesen (1979) wird unter den lllustratoren die Gruppe der
Kinetographen erwahnt, die eine korperliche Aktion oder eine nicht-menschliche phy-
sikalische Aktion abbilden. Dal} diese Kategorie unsere Demonstrationen umfassen
konnte, ist moglich, 1alkt sich aber mangels praziserer Angaben bei Ekman/Friesen
nicht entscheiden.

Demonstrationen praktischer Tatigkeiten werden in kommunikativer Absicht ausge-
fuhrt. Es handelt sich um eine intrinsisch oder ikonisch kodierte Bewegungsform,
durch die eine praktische Tatigkeit mehr oder minder stilisiert, reduziert und abstra-
hiert vollzogen wird. Im Gegensatz zur vorher behandelten Gruppe geschieht dies
jedoch ohne den korperlichen Mitvollzug des Interaktionspartners.

Die Demonstration kann mit dem richtigen Werkzeug und am richtigen Objekt als
Demonstration im Ansatz ausgefuhrt werden. Diesem Fall, der Typ 13 entspricht,
liegt die Ausdruckseinheit der identifizierenden Téatigkeitsdemonstration zugrunde.
Sie identifiziert fir den Adressaten ein Handlungsobjekt, das er manipulieren soll.

Die Demonstration kann ferner - starker abstrahiert und eher in ikonischer Form - mit
dem richtigen Werkzeug, aber nicht am richtigen Objekt, sondern in der Luft ausge-
fuhrt werden; schliel3lich - noch weiter abstrahiert - ohne Werkzeug in der Luft (cf.
Typ 14 und 15). Es handelt sich dann um eine moderierende Tatigkeitsdemonstrati-
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on. Sie dient dem Zweck, Ausfuhrungsmodalitaten von Tatigkeiten bzw. Handlungen
gestisch darzustellen.

Typ 16 zeigt, dal® die identifizierende Tatigkeitsdemonstration auch in einer speziel-
len Weise verwendet werden kann, um Handlungsunsicherheiten nach aufden zu
manifestieren und Identifizierungshilfen vom Interaktionspartner zu erlangen.

In dem hier ausgewerteten Material nicht enthalten, wohl aber in unserem Korpus, ist
eine Bewegungsform, die den Demonstrationen praktischer Tatigkeiten verwandt ist:
Eine praktische Tatigkeit wird demonstriert, indem sie zwar vollstandig und real, aber
stilisiert, besonders langsam, akzentuiert und uUberdeutlich ausgefuhrt wird (z.B. in
A3, S.3f.: Kippgeschirr am Container anbringen; cf. Anhang). Hierbei handelt es sich
um die ostentative Ausfuhrung einer praktischen Handlung.

Wir finden also Ubergange zwischen dem Vollzug einer wirklichen praktischen Ttig-
keit und der enaktischen bzw. gestischen Darstellung einer Handlung in der nonver-
balen Kommunikation, ein Punkt, auf den wir unten noch zurickkommen werden.
Dementsprechend gehen auch die intrinsische und die ikonische Kodierung ineinan-
der uber.

Dem geringen Gewicht, das Demonstrationen praktischer Tatigkeiten in der Literatur
zugemessen wird, widerspricht ihre groRe quantitative und qualitative Bedeutung in
Instruktionen.

Innerhalb des Instruktionsprozesses gehen sie zusammen mit verbalen Darstellun-
gen der wirklichen Handlungsausfuhrung voraus. Sie bereiten diese vor, indem sie
die Aufmerksamkeit des Lernenden vorab auf wichtige Aspekte der betreffenden Ta-
tigkeit lenken. Handlungsobjekte werden fir den Adressaten identifiziert; Ausfih-
rungsmodalitdten von Tatigkeiten, die verbal oft nur unter Schwierigkeiten und unzu-
reichend dargestellt werden konnen, lassen sich durch sie enaktisch reprasentieren.

Die Gruppe der Interventionen zur Unterbrechung von Handlungen des Partners
(Typ 17, 18, 19) macht von der Ausdruckseinheit der handlungsabwehrenden Geste
Gebrauch.

Im Hinblick auf ihre Form finden wir eine Ubergangszone zwischen arbitrar kodierten
handlungsabwehrenden Gesten und solchen, die ikonisch kodiert sind.

Die ersteren sind meist durch die gestreckte, gedffnete Hand gekennzeichnet, wobei
die Handflache zum Interaktionspartner oder zum Ort der Handlung gerichtet ist. Die
Hand kann, muf} aber nicht, leicht zur Seite bewegt werden.

Die ikonisch kodierten ahneln einem praktischen Eingriff zur Verhinderung oder Un-
terbrechung einer Handlung des Partners, sind aber kommunikativ. Sie ahmen z.B.
ein Wegschieben der ausfuhrenden Hand des Partners oder ein Blockieren der
Werkzeugbenutzung nach und kénnen mehr oder weniger stark abstrahiert sein. Die
Bewegung deutet ein solches praktisches Intervenieren nur an, flihrt es aber nicht
wirklich durch.
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Handlungsabwehrende Gesten kénnen in unterschiedlichem Verhaltnis zur zugeho-
rigen sprachlichen AuRerung stehen: Wenn diese ihrerseits dem Zweck dient, die
Handlung des Partners zu unterbrechen oder zu verhindern, kann die Geste ihre illo-
kutive Kraft verstarken und ihre Geltungsdauer oder Reichweite angeben. AufRerung
und Geste kdnnen aber auch diskordant sein, d.h. propositional und illokutiv ausein-
andertreten. Die Geste leistet dann eine Regulation des Gesprachsablaufs, indem
sie die ungestorte Fortfuhrung der Kommunikation auf der verbalen Ebene sichert.

Innerhalb des Instruktionsprozesses dienen handlungsabwehrende Gesten speziell
dazu, fehlerhafte Handlungsausfuhrungen der Lernenden zu verhindern oder abzu-
brechen. Ferner dienen sie dazu, den Lernenden dazu zu bringen, dal® er die Auf-
merksamkeit bis zum Ende auf der verbalen Darstellung des Ausbilders belaf3t.

In der ersten Verwendungsweise ist die gestische Form gegenuber der rein verbalen
Intervention besonders funktional, denn sie erlaubt eine schnelle Reaktion des Leh-
renden, wenn im Rahmen der Kommunikation der gewlnschte perlokutionare Effekt
ausbleibt. Der Ausbilder kann in diesem Falle die handlungsabwehrende Geste in
eine praktische Intervention UberfUhren und auf diese Weise Schaden an den ihm
anvertrauten Personen oder Geraten verhindern.

Der Eingriff in die Autonomiesphare des Interaktionspartners, den solche Gesten
darstellen, ist sozial durch den Statusunterschied zwischen Ausbilder und Auszubil-
denden im Rahmen der Institution erst legitimiert.

Kdperberihrungen beim Partner sind intrinsisch kodierte Gesten. Die Art der Beruh-
rung und die berUhrte Koperpartie konnen unterschiedlich sein. Charakteristischer-
weise werden jedoch Korperpartien berlhrt, die an der Realisierung der gerade aus-
gefuhrten oder auszufihrenden Handlung relevant beteiligt sind.

Korperberuhrungen beim Partner haben die kommunikative Funktion, Uber das taktile
Empfinden die Aufmerksamkeit des Partners zu aktivieren und zu fokussieren. Die
den Typen 20 und 21 zugrunde liegende Ausdruckseinheit nenne ich deshalb fokus-
sierendes Beruhren.

Die Aufmerksamkeit kann einerseits auf bestimmte AuRerungsteile gelenkt werden,
die die Geste synchron begleitet. Sie erscheinen dem Sprecher in Rahmen des pro-
positionalen Gehaltes als besonders wichtig, und er sichert deshalb durch die Geste
ihre mentale Verarbeitung. Man kann in solchen Verwendungsweisen von taktiler
Emphase sprechen.

Die Aufmerksamkeit kann andererseits auf die illokutive Dimension der begleiteten
AuRerung gelenkt werden. Dies ist der Fall, wenn die fokussierende Berlihrung - nur
kurz ausgefuhrt - zusammen mit einer Handlungsaufforderung vollzogen wird. Die
Aufmerksamkeit wird auf deren illokutionare Rolle gelenkt und ihre illokutive Kraft
verstarkt und akzentuiert. Die Geste akzentuiert diese in dem Sinne, dal} die Hand-
lungsausfuhrung, die mit der Aufforderung bezweckt wird, unmittelbar begonnen
werden soll. Sie hat hier also motivierende Kraft.
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Fokussierende Korperberihrungen mit solchen Funktionen sind wahrscheinlich an
einen hoheren Status des Ausfihrenden relativ zum berthrten Partner gebunden
(oder aber an einen gewissen Grad an Intimitat der Partner). Denn auch sie stellen
durch ihre Form einen Eingriff in die Autonomiesphare dessen dar, der beruhrt

wird.®® Ein solcher Statusunterschied besteht in der betrieblichen Ausbildung.

Fokussierende BerUhrungen unterstutzen und strukturieren dort die mentalen sowie
die praktischen Handlungen des Lernenden.

Sprachbetonende Bewegungen sind in der Literatur durchgangig berucksichtigt wor-
den, wohl deshalb, weil sie sehr haufig und in unterschiedlichsten Diskurstypen auf-
treten.

Es handelt sich um rhythmische, stakkatohafte Auf-und-nieder-Bewegungen mit der
Hand oder mit einem Objekt, das in der Hand gehalten wird. Sie folgen dem Sprach-
rhythmus und der Betonung der Silben in den AuRerungsteilen, die sie begleiten. Ihre
Kodierung kann als ikonisch betrachtet werden.

Die kommunikative Funktion besteht darin, die betreffenden AuRerungsteile hervor-
zuheben und die Aufmerksamkeit des Partners darauf zu konzentrieren. Sprachbe-
tonende Bewegungen, wie wir sie in Typ 22 finden, gehoren zu Ausdruckseinheit der
visuellen Emphase.

Im Rahmen des Instruktionsprozesses strukturieren und unterstitzen sie die Auf-
nahme und Verarbeitung der besonders handlungsrelevanten Informationen durch
die Auszubildenden.

lllustrationen von Vorgangen, wie wir sie in Typ 23 finden, bilden eine eigene Aus-
druckseinheit. Der Begriff ist hier enger gefal’t als bei Ekman/Friesen (1979) die
Klasse der lllustratoren. Es handelt sich um meist ikonisch, gelegentlich arbitrar ko-
dierte Gesten, mit denen ein Geschehen optisch dargestellt wird, das in der AuRe-
rung pradiziert wird, die die Bewegung begleitet. Die lllustration ist gegenuber dem
wirklichen Vorgang reduziert und stilisiert. Sie abstrahiert ihn in gewissem Mal3e.

Die optische Darstellung veranschaulicht das sprachlich pradizierte Geschehen und
erleichtert dessen Verstandnis.

Im Instruktionsprozef unterstitzen lllustrationen von Vorgangen den Handlungs- und
Kenntniserwerb. Meist sind es (technische) Resultate und Folgen von Handlungen,
die - haufig im Zusammenhang mit Erklarungen - gestisch dargestellt werden.

Wie unsere Untersuchungen zeigen, gib es ein breites Ubergangsfeld zwischen prak-
tischem Handeln und konventionalisierter nonverbaler Kommunikation. Dal} solche
Ubergénge bestehen und nach welchen Kriterien hier Grenzlinien oder qualitative

69 In Major (1981) wird ein Forschungsuberblick tGber Untersuchungen zum Berlhrungsverhalten ge-
geben, der diese These bestatigt. Berihrungen sind ein Statusprivileg. Sie werden signifikant hau-
figer von Alteren gegeniiber Jiingeren, von Mannern gegeniiber Frauen, von sozio6konomisch H6-
herstehenden gegentiber Niedrigerstehenden ausgefiihrt als umgekehrt.
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Springe bestimmt werden kdnnen, ist in der Literatur kaum gesehen bzw. diskutiert
worden. Dieses Erkenntnisdefizit durfte seine Ursachen darin haben, dal} praktisch
dominierte Tatigkeitszusammenhange (cf. Kapitel 2) noch wenig erforscht sind. Sei-
ne Konsequenz sind theoretische und begriffiche Defizite. Kategorien wie die der
nonverbalen Kommunikation, der Geste usw. erweisen sich angesichts dieses Uber-
gangsfeldes als wenig differenziert und als Vereinfachung. Wir haben deshalb die
aus anderen Forschungszusammenhangen stammende Kategorie 'enaktisch' (cf.
Abschnitt 3.2) fir unsere Fragestellung Ubernommen. Enaktische Handlungen kon-
nen sowohl konventionalisierte Gesten als auch praktische Tatigkeiten in kommuni-
kativer Absicht sein.

Das gesamte Ubergangsfeld tritt besonders bei Hand- und Armbewegungen auf,
weil Hande und Arme - anders als z.B. Kopf oder Gesichtsmuskulatur - bevorzugte
Korperteile fur praktische (Arbeits-) tatigkeiten sind und diese einen ihrer zentralen
Funktionsbereiche darstellen.

Ubergéange der beschriebenen Art finden wir besonders bei den folgenden Gruppen
enaktischer Handlungen:

- gestische Prasentationen eines Objektes

- Interventionen durch Fuhren der Hand des Partners

- Demonstrationen praktischer Tatigkeiten

- Interventionen zur Unterbrechung von Handlungen des Partners
Die Pole des Ubergangsfeldes lassen sich wie folgt charakterisieren:

Auf der einen Seite finden wir praktische Tatigkeiten im eigentlichen Sinne, deren
Zweck die Realisierung des (materiellen) Handlungsergebnisses ist und die deshalb
resultatorientiert ausgeflhrt werden. Auf der anderen Seite finden wir fest konventio-
nalisierte Gesten (gestische Embleme) mit kulturell festliegender Bedeutung, die
weitgehend kontextunabhangig ist. Sie werden wie sprachliche Ausdrlicke erlernt,
und ihre Herkunft ist, wenn Uberhaupt, dann nur Experten bekannt. Dazu gehéren
das Schulterzucken ("Ich weil nicht") oder das Abschiedswinken. Sie kommen auch

in der Arbeitswelt vor und sind dort z.T. kodifiziert (cf. z.B. die Verkehrsregelung

durch Polizisten).70

Eine zentrale Ubergangsstufe vom praktischen Handeln zur fest konventionalisierten
Geste ist durch eine Veranderung im Zweckbereich gekennzeichnet. Eine praktische
Tatigkeit wird vollstandig und real ausgefuhrt, aber nicht in erster Linie um des Hand-
lungsergebnisses willen, sondern zu Demonstrationszwecken. Es handelt sich um
praktische Tatigkeiten in kommunikativer Absicht.

Von diesem Typ sind oft Vorfihrhandlungen der Ausbilder. Der kommunikative, auf
den Interaktionspartner gerichtete Zweck bestimmt die veranderte Form der Tatig-

70 Sie werden in Morris (1978) "technische Gesten" genannt.

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



KAPITEL 3 — DIE VERMITTLUNG VON HANDLUNGSWISSEN IN DER INSTRUKTION — SEITE 159

keitsausfuhrung: Die Geschwindigkeit wird herabgesetzt, die Segmentierung verdeut-
licht, wesentliche Ausflhrungsmodalitaten akzentuiert. "Verschleifungen" zwischen
Teilhandlungen werden aufgehoben, Parallelhandlungen (soweit von der Handlungs-
struktur her moéglich) in ein zeitliches Nacheinander Uberfuhrt, wesentliche Aspekte in
ihrem Charakter betont (Gleichzeitiges wird exakt synchronisiert, Langsames beson-
ders langsam ausgefuhrt usw.). Man kann diese Phanomene unter dem Begriff der
Stilisierung zusammenfassen.

Anders als das laute Tur-Zuschlagen, das Ehlich/Rehbein (1982) als Beispiel fur die
ostentative Ausfuhrung von Aktionen anfuhren, hat die Uberdeutliche Ausfuhrung hier
nicht den Zweck, SchluB3leistungen bezuglich der inneren Verfassung des Handeln-
den zu evozieren, sondern dient der genauen Wahrnehmung und dem inneren Mit-
vollzug durch den Partner.

Eine weitere Stufe des Ubergangs ist erreicht, wenn die Ausfiihrung praktischer T&-
tigkeiten nicht nur Uberdeutlich, stilisiert geschieht, sondern das Handlungsresultat
gar nicht mehr realisiert wird und die Ausfuhrung durch Reduktionen und Abstraktio-
nen gekennzeichnet ist.

Diese Ubergangsstufe finden wir bei den Demonstrationen praktischer Téatigkeiten.
Diese kdnnen, wie wir gesehen haben, reduziert, nur im Ansatz ausgeflhrt werden,
ohne das Handlungsergebnis zu realisieren, und aul’erdem abstrahiert, d.h. nicht am
wirklichen Handlungsobjekt, sondern nur in der Luft (mit oder ohne Werkzeug). In
diesem letzten Fall zeigen sie gewisse Ahnlichkeiten mit den lllustrationen von Vor-
gangen, durch die ein (technischer 0.a.) Vorgang stilisiert, reduziert und abstrahiert
dargestellt wird.

Aber auch Interventionen zur Unterbrechung von Handlungen des Partners gehoren
hierher (soweit sie nicht wie in Typ 17 arbitrar kodiert sind). Gegenuber praktischen
Interventionen, d.h. Eingriffen, die eine Handlungsunterbrechung auf direktem Wege
realisieren, deuten sie einen solchen Eingriff nur an. Die ausfuhrende Hand des
Partners wird ohne Krafteinsatz (reduziert) und ohne Einsatz des dafur funktionsge-
rechten Teils der eigenen Hand (abstrahiert) blockiert (z.B. nur mit dem Rucken der
halbgedffneten Hand als verallgemeinertes "mit der Hand dazwischengehen").

Solche Abstraktionen und Reduktionen, die ja vom Partner wahrgenommen werden,
fuhren dazu, dal® dieser die Bewegung als kommunikative versteht. Um beim Bei-
spiel der Interventionen zu bleiben: Die Unterbrechung der Handlung, die die Bewe-
gung ja bezweckt, wird vom Intervenierenden nicht direkt erreicht, sondern (wie im
Falle von sprachlichen Aufforderungshandlungen) dadurch, daf der Partner versteht,
die Bewegung wird ausgefuhrt, um ihm zu erkennen zu geben, dal} er die Handlung

. 71
unterbrechen soll, und er dies dann auch ftut.

& Cf. die Analyse nicht-nattirlicher Bedeutung in Grice (1979a).
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Auch Interventionen durch Fihren der Hand des Partners sind auf der beschriebe-
nen Ubergangsstufe zu lokalisieren. Die praktische Téatigkeit wird nur im Ansatz oder
nur in Teilen realisiert, es wird nicht die fur sie erforderliche Kraft aufgewendet, und
statt des Werkzeugs oder Handlungsobjekts wird die Hand des Partners manipuliert.
Abgesehen von besonderen Gefahrensituationen liegt das Bewegen oder Fixieren
der Hand im sozial verankerten Entscheidungsrecht ihres Besitzers. Es wird selbst
von Arzt, Kosmetikerin usw. respektiert, fir die die Hand unmittelbar Objekt ihres
Handelns ist. Das Fuhren der Hand eines Erwachsenen kann also normalerweise nur
in kommunikativer Absicht geschehen, der betroffene Auszubildende wird es deshalb
auch so verstehen und wissen, dal} er an der Tatigkeit, die der Ausbilder mit seiner
Hand andeutet, aktiv mitwirken kann und soll.

Auf der nachsten Ubergangsstufe finden wir aulRer den bisher genannten Eigen-
schaften der Handlung bzw. ihrer Ausfuhrung weitere Abweichungen vom realen
praktischen Handeln.

So kdnnen Handlungselemente iteriert werden, wie wir es bei den Demonstrationen
praktischer Tatigkeiten (Typ 13) gesehen haben. Ein lterieren, das nicht sachlich in
der Handlungsstruktur begrundet ist, zeigt den kommunikativen Zweck der Bewe-
gung an.

Es kdnnen neue, nicht zur Handlungsstruktur gehorige Elemente einfligt werden. So
finden wir bei der gestischen Prasentation eines Objekts das Wiegen in der Hand. Es
zeigt an, dal® der Handelnde das Objekt nicht nur selbst betrachten, handhaben oder
dem Partner Ubergeben will. Dieser erkennt, dal} er es betrachten soll. Mit dem Wie-
gen des Objekts im Sichtbereich des Partners ist bereits ein arbitrares konventionali-
siertes Element eingeflhrt. Damit gerat die Bewegung in die Sphare des Gegenpols
zum realen praktischen Handeln, der konventionalisierten nonverbalen Kommunika-
tion. Eine arbitrare Form der Bewegung finden wir auch in Typ 17 (Intervention zur
Unterbrechung von Handlungen des Partners).

Wir haben gezeigt, inwiefern die Hand- und Armbewegungen im Ubergangsfeld (iber
sich hinausweisen und eine kommunikative Bedeutung besitzen, aber andererseits
die Form des praktischen Handelns, das ihnen zugrunde liegt, noch sichtbar werden
lassen. Die Bewegungen, die den beiden grof3en Funktionsbereichen von Hand und
Arm zugehoren, sind formal noch wenig unterschieden und ausdifferenziert, zumin-
dest weniger, als dies bei konventionalisierten Gesten der Fall ist. Ich schlage vor,
solche Bewegungen als praktisch-gestische Handlungen zu bezeichnen.

Die Ubergangsformen der beschriebenen Art dirften trotz ihrer Nadhe zum prakti-
schen Handeln nicht naturlicherweise verstanden werden.

Damit sie ihren kommunikativen Zweck erreichen kdnnen, muf} es eine den Interakt-
anten gemeinsame Handlungswirklichkeit geben. D.h., die zugrunde liegende prakti-
sche Tatigkeit mul® in ihren Grundprinzipien und in ihren Grundelementen bekannt
sein. Dazu gehdrt etwa das Wissen, dald das Bewegen eines Werkzeugs in der Luft,
das im Rahmen einer Demonstration ausgefuhrt wird, das Handeln an einem wirkli-
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chen Objekt darstellen soll (und nicht eine in der Luft auszufiihrende Handlung mit
rituellem, kommunikativem oder sonstigem Zweck).

Die Arten von Bewegung, die z.B. bei Demonstrationen praktischer Tatigkeiten (in
stilisierter, reduzierter oder abstrahierter Form) ausgefuhrt werden kénnen, sind so
verschieden und zahlreich wie die in einer Kultur Ublichen praktischen Tatigkeiten.
Aber in dem Sinne, wie mit lllustrationen von Vorgangen sehr verschiedenartige Vor-
gange dargestellt werden kdnnen und dennoch eine bestimmte Ausdruckseinheit
realisiert wird, sind auch Demonstrationen praktischer Tatigkeiten als Demonstratio-
nen eine feste Ausdruckseinheit.

Die angesprochenen Differenzierungen und Ubergangsformen lassen sich wie folgt
darstellen:

Abbildung 12: Ubergdnge zwischen praktischen Tatigkeiten und Gesten

Praktische enaktische
Tatigkeiten Handlungen
praktische praktisch-| [|konventiona-
Tdatigkeiten gestische lisierte
in kommunika-] | Handlungen| |Gesten
tiver Absicht

Die mit ihnen verbundenen Fragen durften fur die Analyse nonverbaler Kommunika-
tion von erheblichem theoretischen Interesse sein und waren an anderer Stelle naher
zu diskutieren.

Die dargestellten Gruppen von Bewegungen werden in der Instruktion zu Zwecken
sowohl der Reprasentation wie der Steuerung von Tatigkeiten eingesetzt.

Zeigegesten, gestische Prasentationen von Objekten, Koérperberihrungen beim
Partner und sprachbetonende Bewegungen sind selbst (aufmerksamkeits)steuernde
Gesten. In der Instruktion kdnnen sie sowohl reprasentierende wie regulierende Au-
Rerungen komplettieren und unterstitzen.

Interventionen durch Fuhren der Hand des Partners und Demonstrationen prakti-
scher Tatigkeiten haben selbst reprasentierenden Charakter, insofern sie Aspekte
und Modalitaten der Ausfuhrung praktischer Tatigkeiten darstellen. In der Instruktion
werden sie jedoch ganz Uberwiegend zur Regulation des praktischen Handelns ein-
gesetzt.
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Interventionen zur Unterbrechung von Handlungen des Partners sind selbst steuern-
de Bewegungen und werden auch in der Instruktion zur Handlungsregulation ver-
wendet.

lllustrationen von Vorgangen stellen sprachlich pradizierte Vorgange dar und sind
insofern selbst reprasentierend, ahnlich wie Interventionen durch Fuhren der Hand
des Partners und Demonstrationen praktischer Tatigkeiten. Anders als diese werden
sie aber in der Instruktion vorwiegend zur Unterstiitzung reprasentierender AufRerun-
gen eingesetzt.

Wie unsere Untersuchungen zeigen, sind viele der hier beschriebenen Bewegungen
funktional auf die Zwecke des Instruktionsprozesses bezogen und z.T. auch hinsicht-
lich ihrer Verwendungsbedingungen institutionsspezifisch. lhre Dominanz, ihre Rele-
vanz und ihre besonderen Verwendungsweisen lassen sich im Hinblick auf den
Handlungserwerb erklaren, dem die Instruktionen dienen. Von besonderer Bedeu-
tung dabei ist, dald praktische Tatigkeiten erworben werden sollen und dal® Lehrende
und Lernende eine unterschiedliche Position innerhalb der Institution und damit auch
der Interaktion besitzen.

Meist ist es der Ausbilder, der die Bewegungen einsetzt. Dies mul® in engem Zu-
sammenhang mit seiner institutionellen Position gesehen werden: Seine Ubergeord-
nete Stellung als Ausbilder und als Fachmann druckt sich u.a. eben darin aus.

Im Unterschied zu anderen Interaktionszusammenhangen haben die Bewegungen in
unserem Material im wesentlichen nicht Funktionen, die sich auf die Person des
Ausbilders selbst richten. Sie dienen, soweit Uberhaupt, nur ganz peripher zum Aus-
druck seiner korperlichen, emotionalen oder kognitiven Befindlichkeit oder zur Bewal-
tigung von aktuellen Planungs- und Verbalisierungsproblemen. Vielmehr sind sie fe-
ster Bestandteil seines professionellen Handlungsrepertoires zur Erfullung der Auf-
gaben, die er - institutionell vorgegeben - im Instruktionsprozefl® den Auszubildenden
gegenuber hat. Dal} sie in dieser Weise betrachtet werden mussen, wird auch darin
deutlich, daR sie sich haufig von Ubungsdurchgang zu Ubungsdurchgang an der be-
treffenden Stelle in sehr ahnlicher Form wiederholen. Sie sind gerade nicht spontan,
sondern in gewissem Umfang standardisiert und gehdren zum professionellen, routi-
nemallig eingesetzten Repertoire nonverbaler Handlungen des Ausbilders.

3.6. Spezielle strukturelle Probleme des Instruktionsprozesses und
Formen ihrer LOsung

Dem Ausbilder sowie den Lernenden stellen sich im Instruktionsprozel} vielfaltige
Probleme bzw. Aufgaben, die kommunikativ gelést werden muissen. Sie ergeben sich
aus den Zwecken, denen der Instruktionsprozef® und der Instruktionsdiskurs dienen.
Einige solcher Probleme und Aufgaben haben einen besonderen Status.
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Sie werden namlich durch die Form der Instruktion selbst evoziert. Es handelt sich
um Strukturprobleme des Instruktionsprozesses, nicht um Schwierigkeiten der (Ar-
beits)tatigkeiten oder ihrer Ausfihrung. Sie ergeben sich flr Lehrende und Lernende
besonders aus einer grundlegenden Handlungsbedingung der Instruktion, namlich
daraus, daf® die Darstellung von Tatigkeiten parallel mit der praktischen Ausflihrung
und mit deren Steuerung geschieht. Diese unterschiedlichen Aktivitaten missen au-
seinandergehalten, aber auch aufeinander bezogen und koordiniert werden.

Solche Probleme sollen in diesem Abschnitt analysiert werden. Sie werden an einem
Ausschnitt aus dem Material exemplarisch identifiziert und beschrieben, und es wer-
den Formen der Problemldsung herausgearbeitet, die die Interaktionsbeteiligten vor-
nehmen. Dabei soll deutlich werden, wie verbale, enaktische und praktische Hand-
lungsformen relativ zu bestimmten Aufgaben und Problemkonstellationen miteinan-
der konkurrieren, aber auch zusammenwirken kdonnen.

Wir betrachten also die in den vorangegangenen Abschnitten untersuchten sprachli-
chen und enaktischen Handlungsformen nun unter dem Gesichtspunkt, wie sie - al-
ternativ oder in Kombination miteinander - als Losungsformen fur bestimmte Aufga-
ben verwendet werden fur Aufgaben, die sich aus grundlegenden, in der Struktur des
Instruktionsprozesses begrundeten Problemkonstellationen ergeben.

Als Material wird wieder ein Ausschnitt aus A2 zugrunde gelegt, und zwar der Aus-
schnitt 'Schalten am Steuerblock’ aus der Ubung S1. Im vorangegangenen Abschnitt
haben wir bereits gesehen, dal der Einsatz enaktischer Handlungen z.T. auf Pro-
blemkonstellationen der genannten Art zurlckzuflhren ist und auf diese reagiert.
Einige der dort behandelten Beispiele stammen aus der Ubung S1.

Aufgrund der Art der Fragestellung und des geschlossenen Materialausschnitts, den
wir behandeln, wird diesmal eine Partiturnotation der Ubung S1 gewahlt. Verbale,
enaktische und praktische Tatigkeitsanteile werden nach dem Verfahren HIAT 2 (Eh-
lich/Rehbein 1981) in ihrem Verhaltnis zueinander transkribiert bzw. beschrieben. Fur
die enaktischen Handlungen greifen wir auf die Ausdruckseinheiten zuruck, die im
vorigen Abschnitt dargestellt wurden. Sie sind im Transkript entsprechend dem Nota-
tionssystem unter der Sigle 'NVK' aufgefuhrt.

Das Transkript und die daflir verwendeten Abklrzungen finden sich im Anhang (Auf-
nahme A2, Ubung S1: Schalten am Steuerblock).

3.6.1. Probleme der Identifizierung von handlungsrelevanten Objekten

Eine Schwierigkeit fur die Handelnden ergibt sich aus folgendem:

Der Instruktionsdiskurs in der betrieblichen Ausbildung muf® von einer Terminologie
Gebrauch machen, die der jeweiligen Tatigkeit angemessen ist. Denn der Erwerb
eines solchen Fachwortschatzes gehort zu den Zielen der Ausbildung. Termini dieser
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Art, mit denen auf Objekte referiert wird, die fur die Tatigkeit relevant sind oder mit
denen bestimmte Handlungen und Handlungsmodalitaten pradiziert werden, kdnnen
oft nicht zerlegt und in einer umgangssprachlichen Weise umschrieben werden.

Der jeweils angemessene Wortschatz ist den Auszubildenden z.T. noch fremd. Das
Problem besteht nun darin, daf® ein solcher Wortschatz einerseits bei den Lernenden
erst aufgebaut werden mul}, aber andererseits seine Beherrschung im Instruktions-
diskurs schon vorausgesetzt wird. Die Auszubildenden mussen die Termini verste-
hen, um bei ihren Ausfihrungsversuchen die Anweisungen, Erklarungen usw. des
Ausbilders befolgen bzw. verarbeiten zu kdnnen.

Dem Ausbilder stellt sich damit die Aufgabe, den Lernenden die korrekte Identifizie-
rung von terminologisch benannten Objekten wahrend der Ubung zu ermdglichen.

In dem ausgewahlten Transkriptausschnitt finden sich mehrere Stellen, an denen der
Ausbilder Lésungen fur dieses Problem sucht. Diese sollen nun naher betrachtet
werden.

Eine erste Losungsform besteht darin, einen Begriff verbal zu erlautern. Dies kann in
sehr unterschiedlicher Form geschehen. In Flache 5f. wird 'Aktiv-Rauben' durch eine
Funktionserklarung des betreffenden Ventils erlautert, die sich an die Nennung des
Begriffs unmittelbar anschlieft.

Von einem anderen Typ ist die Erlauterung von 'Kohle' in Flache 19: "Kohle is da, wo
schwarz is.". Die ldentifizierung der Kohleseite ist nur im Ubungsbergwerk ein Pro-
blem, wo ja die Kohle nicht wirklich vorhanden ist. Dies erlaubt eine Erlauterung, die
inhaltlich sehr einfach, aber dafur handlungspraktisch und operational ist.

Ahnlich operational und handlungspraktisch wird die Stellung 'Null' des Raubventils
erlautert und so fur den Ubenden S identifizierbar gemacht: Es knackt bei dieser Stel-
lung in der Schaltung (Flache 27f.). Uber die Nullstellung kann ein inhaltliches, funk-
tionsbezogenes Wissen des Lernenden aufgrund alltagspraktischer Erfahrungen
vorausgesetzt werden. Aber das praktische Wissen, wann die Nullstellung erreicht
ist, kann nicht vorausgesetzt werden und wird als operationale Erlauterung vermittelt.

Die Mdoglichkeiten, wahrend des Ausfuhrungsversuchs verbale Erklarungen und Er-
lauterungen zu Fachbegriffen zu geben, sind relativ stark beschrankt. Sie unterbre-
chen den Tatigkeitsablauf und absorbieren die Aufmerksamkeit des Lernenden. Sie
konnen deshalb nur kurz sein.

Eine zweite Losungsform besteht darin, Zeigegesten zur Hilfe zu nehmen, um die
Identifizierung eines benannten Objekts zu ermoglichen.

Ein Beispiel dafur finden wir in Flache 2. Es handelt sich um eine identifizierende
AuRerung, in der das Objekt benannt und mit einem deiktischen Ausdruck auf es
verwiesen wird. Die Referenz wird durch eine identifizierende Zeigegeste geklart.

Eine andere Losungsform finden wir in Flache 32f. Die AuBerung ist eine Hand-
lungsanweisung, in der der Ausdruck 'Versatz' klarungsbedurftig erscheint. Der Aus-
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bilder verwendet den Begriff dennoch in der Handlungsanweisung, sichert aber durch
eine identifizierende Zeigegeste, dal} der Auszubildende ihn versteht.

SchlieRlich finden wir noch eine weitere enaktische Losungsform flr das beschriebe-
ne Problem, die komplexer als die vorangegangene ist.

In Flache 31f. haben wir wieder eine identifizierende AuRerung mit dem fraglichen
Ausdruck und einem deiktischen Ausdruck. Die Identifizierung wird durch eine prak-
tisch-gestische Intervention, durch identifizierendes Fuhren der Hand des Lernenden,
ermoglicht. Ahnlich verhalt es sich in Flache 21 - 23. Allerdings begleitet die Bewe-
gung hier eine Handlungsanweisung.

In Flache 9 - 11 finden wir ebenfalls eine Handlungsanweisung mit einem noch nicht
beherrschten Ausdruck. Die Identifizierung des Objekts wird durch eine Demonstrati-
on einer praktischen Tatigkeit im Ansatz, eine identifizierende Tatigkeitsdemonstrati-
on, moglich gemacht. Solche praktisch-gestischen Losungsformen, die auf dem prak-
tischen Handhaben von Objekten beruhen, bilden, wie wir gesehen haben, eine
Ubergangszone, an deren anderem Ende das Verfahren steht, ein Objekt, auf das
mit einem Fachausdruck referiert wird, durch praktische Tatigkeiten mit dem betref-
fenden Gegenstand identifizierbar oder sogar in seiner Funktion verstehbar zu ma-
chen.

Diese Form, das Problem zu l6sen, kommt in dem ausgewahlten Ausschnitt nicht
vor, wohl aber in anderen Teilen des empirischen Materials.

3.6.2. Probleme der Verbalisierung von Handlungsmodalitaten

Eine weitere Schwierigkeit besteht darin, dal® bestimmte Handlungsmodalitaten,
-elemente oder charakteristika nur schwer verbalisierbar sind. Dies gilt besonders fur
sensumotorische Handlungen bzw. Tatigkeiten. Selbst dort, wo eine verbale Darstel-
lung im Prinzip maoglich ist, verliert diese u.U. ihren Sinn, namlich dann, wenn sie
nicht im Sinne einer Steuerung handlungsunmittelbar ist. Wahrend des Ausflhrungs-
versuchs wird aber vom Lernenden eine Reprasentation solcher Handlungsmodalita-
ten bendtigt, um angemessen handeln zu konnen, und zwar eine, die sich auch wirk-
lich ins Handeln umsetzen laft.

Eine Losungsform fir dieses Problem besteht darin, eine verbale Darstellung zu ge-
ben, die operational ist. In unserem Transkriptausschnitt in Flache 27f. finden wir da-
fur ein Beispiel, das schon im vorangegangenen Abschnitt zitiert wurde. Der Hinweis
auf das Knacken beim Erreichen der Nullstellung dient nicht nur der Referenzklarung
des Ausdrucks 'auf Null', sondern gleichzeitig auch dazu, die Dauer und Intensitat
der Bewegung beim Schalten zu regulieren. In diesem Sinne ist der Hinweis auf das
Knacken eine zwar indirekte, aber dafur umsetzbare Form sprachlicher Darstellung,
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die es dem Lernenden erlaubt, die richtigen Modalitaten der Ausfihrung von 'schal-
ten' zu erschlieRen.

Eine andere Losungsform besteht darin, nicht eine sprachliche, sondern eine enakti-
sche Darstellungsform zu wahlen, und zwar die moderierende Tatigkeitsdemonstrati-
on (vgl. Abschnitt 3.5). Die relevanten Ausfuhrungsmodalitaten der Handlung werden
dem Lernenden visuell zuganglich gemacht, indem der Lehrende die Handlung ge-
stisch andeutet, z.B. in der Luft.

Ein Beispiel dafur findet sich in Flache 10 im Material. Der sprachliche Ausdruck 'so
reinstecken' enthalt ein deiktisches Element, das auf die Handlungsmodalitat ver-
weist und dem durch eine zweimalige schiebende Bewegung seine konkrete Bedeu-
tung zugewiesen wird.

Wir finden noch eine weitere enaktische Losungsform, mit der starker eine kinasthe-
tische als eine visuelle Eingabe vorgenommen wird: das moderierende Fuhren der
Hand des Lernenden. Dies ist praktisch die einzige Mdglichkeit, Informationen auf
kinasthetischer Basis von aulden einzugeben. Ein Beispiel fur das Fuhren der Hand
haben wir in Flache 20. Die Modalitdten des Schaltens (hier besonders der einzuset-
zende Kraftaufwand) kdnnen dadurch vermittelt bzw. erfuhlt werden.

Daruber hinaus bestehen zwei Moglichkeiten, die keine kommunikativen Losungs-
formen darstellen: Erstens das praktische Vormachen der Handlung, wie es die prak-
tische Demonstration des Ausbilders vor der Ubungsphase ist. Dieser Weg birgt das
Risiko, dal® die Beobachtung des Lernenden noch zu unstrukturiert ist, um die rele-
vanten Handlungsmodalitaten aufnehmen und verarbeiten zu kdnnen.

Die zweite Moglichkeit besteht darin, den Lernenden solange praktisch handeln zu
lassen, bis er die richtigen Modalitaten selbst herausgefunden hat. Dieses Verfahren
wird in einigen Ubungsdurchgangen eingesetzt, allerdings kann es nur sehr punktuell
verwendet werden.

3.6.3. Probleme der Koordination von Sprache und praktischer Tatigkeit

Eine weitere Schwierigkeit besteht darin, dal} der Lernende wahrend seines Ausflh-
rungsversuchs einerseits der verbalen Darstellung und Steuerung durch den Ausbil-
der mental folgen mull und andererseits praktisch tatig werden soll. Damit ist noch
nicht das Problem des Splittings der Aufmerksamkeit gemeint (s.u.), sondern zu-
nachst ein anderes: Der Ausbilder muf} interaktiv verdeutlichen, an welcher Stelle im
Instruktionsablauf man sich jeweils gerade befindet, ob einer verbalen Darstellung
z.B. des nachsten Tatigkeitsschritts gefolgt oder ob mit einem Ausflhrungsschritt
begonnen werden soll.

Eine solche Verdeutlichung ist notwendig, weil einerseits der Ausfuhrungsversuch
voranschreiten mul}, aber andererseits der Ausbilder die Ausfuhrung mitverfolgen
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und kontrollieren mul3. Dies setzt voraus, dal} er seine verbale Darstellung im we-
sentlichen abgeschlossen hat und seine Aufmerksamkeit voll auf das praktische
Handeln richten kann. Er mul3 demnach daflir sorgen, dal} der Auszubildende mit
dem nachsten praktischen Schritt solange wartet, bis der Ausbilder mit seinen
sprachlichen Ausfihrungen zum Abschlul3 gekommen ist, und dal3 er dann zum
Handeln Ubergeht.

Aus der Sicht des Auszubildenden stellt sich dieses Problem so dar, dal} er heraus-
finden muf3, ob von ihm (noch) Warten und Zuhdren oder der Beginn einer prakti-
schen Tatigkeit verlangt wird. Eine Entscheidung darlber wird z.T. dadurch er-
schwert, dal® eine (dem praktischen Handeln vorgreifende) verbale Reprasentation
und eine unmittelbare verbale Steuerung von ahnlicher syntaktischer Struktur sein
konnen (z.B. von der Struktur 'Jetzt tust du x'; cf. Abschnitt 3.4.4.2).

Auch fur dieses Problem bestehen unterschiedliche Losungsformen, wie sich am Ma-
terial zeigen laft.

Erstens kann durch die sprachlichen AuRerungen selbst deutlich gemacht werden,
welchen Status das Gesagte jeweils hat, ob es sich um eine vorgangige Reprasenta-
tion oder um eine unmittelbare Handlungsanweisung, d.h. um Steuerung, handelt.
Hier bestehen mehrere Moglichkeiten, die auch kombiniert auftreten konnen.

Zur Kennzeichnung einer AuBerung als unmittelbar handlungseinleitende kann an
ihrem Beginn eine Gliederungspartikel stehen. Im Materialausschnitt markiert z.B.
"so" in Flache 18 eine Zasur zwischen der vorangehenden generellen Darstellung,
die nun abgeschlossen ist, und der folgenden steuernden Handlungsanweisung.
Annlich verhalt es sich mit "so" in Flache 28 und "und jetzt" in Flache 32.

Dieses Verfahren, die Verwendung von Gliederungspartikeln, ist allerdings allein
nicht sehr zuverldssig, um einen Ubergang zum praktischen Handeln zu initiieren.
Denn solche Partikeln werden, wie wir gesehen haben, auch verwendet, um inner-
halb einer verbalen Reprasentation einzelne Teiltatigkeiten voneinander abzugren-
zen. In diesem Sinne wird z.B. in Flache 12 durch "so und jetzt" auch eine Gliede-
rung innerhalb der Reprasentation vorgenommen.

Eine starkere Vereindeutigung kann erreicht werden, wenn eine AuRerung in dersel-
ben oder in dhnlicher Form wiederholt wird und auf diese Weise dem Ausfuhrenden
der SchluR ermdglicht wird, daR die zweite AuRerung sein Handeln einleiten soll. Von
diesem Mittel wird haufig Gebrauch gemacht, im Materialausschnitt z.B. an der be-
reits zitierten Stelle in Flache 18, die eine Wiederholung der AuRerung in Flache 12f.
darstellt. Wiederholungen, die unmittelbar aufeinander folgen, finden wir in Flache
11f. und in Flache 26f.

Eine weitere Mdglichkeit ist, eine handlungsausldésende AuBerung durch die Art ihrer
Realisierung von einer darstellenden abzuheben.

Z.B. kontrastiert "Schalte!" in Flache 34 zu "Und jetzt schaltest du" in Flache 32. In
der zweiten AuRerung des A steht der reine Imperativ. Diese Veranderung des Mo-
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dus und die Reduktion der AuRerung gegeniiber der korrespondierenden Vorgan-
geraulderung klaren ihre Funktion als handlungsauslésende.

Eine solche steuernde AuBerung kann zuséatzlich intonatorisch abgehoben werden,
z.B. durch Emphase wie in Flache 20 oder durch Lauterwerden wie in Flache 35.

Nicht in unserem Materialausschnitt vertreten ist die Moglichkeit, den Ubergang zum
praktischen Handeln, der mit einer AuRerung gefordert wird, noch explizit verbal ein-
zufordern. Ein Beispiel dafur ist: "Richtung Kohle schalten. Mach mal." (A2, S.17)

Aber nicht nur sprachlich, sondern auch auf nonverbalem Wege kann verdeutlicht
werden, ob an einer bestimmten Stelle ein Ubergehen zur praktischen Tatigkeit oder
ein Zuhoren verlangt wird.

Eine erste Form ist hier die gestische Aktivierung durch eine fokussierende Korper-
berlihrung beim Partner. Sie begleitet oft eine handlungsauslésende AuRerung, steht
also nicht allein. Die Geste leistet die Aktivierung, indem sie - nur angedeutet und auf
kommunikativem Wege - den Partner "in Bewegung bringt".

Im Materialausschnitt finden wir sie als Antippen des Arms (Flache 18) oder der
Schulter (Flache 34) realisiert.

Die gestische Aktivierung kann ihrer Form nach auch starker an eine praktische Ta-
tigkeit angenahert sein und z.B. als Fuhren der Hand auftreten. In Flache 20 - 23 ha-
ben die praktisch-gestischen Handlungen des Ausbilders auch die beschriebene Ak-
tivierungsfunktion.

Die zweite Form ist die praktisch-gestische Blockierung einer praktischen Tatigkeit,
also eine handlungsabwehrende Geste. In unserem Materialausschnitt findet sich
dafur kein Beispiel. Zur Verdeutlichung fuhre ich (B23) aus Abschnitt 3.5 noch einmal
an:

"wird mit der Rucklaufleitung verbunden, [1 1] dann [zsinkt er ein,»] [3 3] also der
raubt ein." (A2, S.36)

[1] : S setzt dazu an, den Fahrschllssel einzustecken.
[2] : A macht eine abschiebende Handbewegung zum FahrschlUssel.

[3] : S zieht den Fahrschllssel weg.

Auch solche Bewegungen begleiten die verbale Kommunikation, stehen aber zu ihr
nicht in einem konkordanten, sondern in einem diskordanten Verhaltnis. Sie erlauben
es, die Darstellung zu Ende zu bringen, ohne sich unterbrechen zu mussen.

Ihr Pendant haben solche blockierenden Bewegungen in einer praktischen Verhinde-
rung des Handelns, also in der praktischen Intervention.
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3.6.4. Probleme der Aufmerksamkeit

Dal der Lernende wahrend des Ausfuhrungsversuchs gleichzeitig sowohl praktisch
tatig sein als auch den verbalen Darstellungen des Ausbilders Aufmerksamkeit wid-
men mul3, bringt noch eine weitere Schwierigkeit mit sich: Der Lernende gerat leicht
in eine Uberforderungssituation.

Wie wir gesehen haben, sind in dieser Phase beim Lernenden die einzelnen bendtig-
ten Fertigkeiten noch wenig entwickelt, die Kenntnisse der handlungsrelevanten Ob-
jekte und ihrer Bezeichnungen sind noch ungenau, die Teiltatigkeiten sind erst un-
vollstandig in einen Gesamtplan integriert. Dies alles bedeutet, dal® bei der internen
Regulation die hoheren Regulationsebenen in diesem Stadium des Handlungser-
werbs noch viele niedrige Funktionen Ubernehmen mussen und deshalb tendenziell
uberlastet sind (cf. Abschnitt 3.2).

Wenn in einer solchen Situation wahrend des Ausflhrungsversuchs nun noch in gré-
Rerem Umfang verbale Darstellung und Steuerung von auflen dazukommen, die
aufgenommen und verarbeitet werden mussen, kann es geschehen, dal3 Aufnahme-
und Verarbeitungskapazitat nicht ausreichen.

In einer solchen Uberforderungssituation wird der Lernende dazu tendieren, die Be-
lastung zu reduzieren. In unserem Material deutet vieles darauf hin, dal} die Jugend-
lichen haufig den folgenden Ausweg wahlen: Sie Ubernehmen die zentrale Steuerung
ihres Handelns, also die Gesamtplanung und die Integration der Teiltatigkeiten, nicht
selbst, sondern Uberlassen sie dem Ausbilder. Wenn der Lernende sich gerade die-
ser Aufgabe entzieht und sich damit in eine Abhangigkeit vom Ausbilder begibt, ist
das fur den Lernprozel} selbstverstandlich ungunstig.

Ein anderer moglicher Ausweg besteht darin, die von aul3en angebotenen verbalen
Informationen nur reduziert aufzunehmen. Dieser Weg ist im Hinblick auf den Hand-
lungserwerb ebenfalls problematisch, zumal die Selektion, die der Lernende vor-
nimmt, nicht kontrollierbar ist und unangemessen sein kann.

Beide ungunstigen Auswege provoziert der Ausbilder durch sein Verhalten wahrend
des Ausfuhrungsversuchs. Er gibt viele aufeinanderfolgende Handlungsanweisun-
gen, die sich auf sehr kleine Tatigkeitssequenzen beziehen ('Jetzt tust du x, jetzt tust
du y"), steuert also sehr stark von auf3en. Ferner liefert er wahrend des Ausfluhrungs-
versuchs verbale Darstellungen allgemeiner Art, die nicht alle wirklich relevant fir
das praktische Handeln sind (cf. z.B. Flache 14 - 18 im Materialausschnitt).

Die Uberforderungssituation fiir die Jugendlichen zeigt sich in der Aufnahme A2 z.B.
daran, dal} sie alle Schwierigkeiten haben, das jeweils richtige Ventil zu finden und
die erforderliche Schaltrichtung richtig zu bestimmen. Dies ist auch in unserem Aus-
schnitt in Flache 31 der Fall.

Andere, m. E. produktivere Lésungen fiur das genannte Problem kdénnten darin be-
stehen, flr die Tatigkeit vorausgesetzte Kenntnisse usw. vor Beginn des Ausfih-
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rungsversuchs intensiver zu vermitteln, d.h. ohne die Doppelbelastung gleichzeitiger
praktischer Tatigkeit.

Zweitens durften Beschrankungen der wahrend des Ausfuhrungsversuchs gegebe-
nen Informationen auf die wirklich relevanten sinnvoll sein.

Drittens kann die Ubernahme der zentralen Steuerung durch den Lernenden im Sin-
ne einer Selbststeuerung dadurch begulnstigt werden, dal} externe Handlungsanwei-
sungen durch Selbstbefehle ersetzt werden. Diese Mdoglichkeit realisiert der Ausbil-
der in A2 teilweise bei den zweiten Ubungsdurchgangen, indem er fragt: "Was mufte

jetzt machen?" und so die zentrale Steuerung an den Lernenden zuri]ckgibt.72

Wir haben in diesem Abschnitt analysiert, welche speziellen Strukturprobleme sich
im Instruktionsdiskurs stellen, inwiefern sie den Handlungserwerb erschweren und
wie sie mit verbalen, enaktischen oder praktischen Mitteln geldst werden kdnnen. Wir
haben gezeigt, dal® auf diesen verschiedenen Handlungsebenen funktional aquiva-
lente Mittel existieren. Ferner zeigt sich, dal} sie je spezifische Vorteile und Grenzen
besitzen. Zur Losung der beschriebenen Problemkonstellationen konnen sie in je
spezifischer Weise miteinander kombiniert werden und zusammenwirken.

2 Cf. die Muster zum Aufrufen interner Reprasentationen in Abschnitt 4.1.

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



KAPITEL 4 — DIE SPEZIFITAT SPRACHLICHER HANDLUNGSMUSTER IM INSTRUKTIONSDISKURS — SEITE 171

4. Die Spezifitat sprachlicher Handlungsmuster im
Instruktionsdiskurs

In diesem Kapitel wird die Frage untersucht, welche sprachlichen Handlungsmuster
beim Handlungserwerb in der betrieblichen Ausbildung eine Rolle spielen und wie
sich die Bedingungen und Zwecke der Institution in der Ausformung von sprachlichen
Handlungsmustern niederschlagen.

Der theoretische Rahmen dieser Untersuchungen ist die Musteranalyse, wie sie in
Ehlich/Rehbein (1979a) entwickelt ist.”>

Auf ihrem Hintergrund werden zunéachst allgemeinere Uberlegungen zu charakteristi-
schen Handlungsmustern in Lehr-Lern-Diskursen und zu ihrer Rolle angestellt, und
es wird ein Uberblick tGiber Handlungsmuster in Bildungsinstitutionen gegeben (Ab-
schnitt 4.1).

In den folgenden Abschnitten wird dann ein bestimmtes Muster, die Aufgabe-Losung-
Sequenz, exemplarisch genauer untersucht.

Seine Struktur, sein Zweck und seine Realisierungsformen werden herausgearbeitet,
und zwar vergleichend flr die Institutionen Schule und betriebliche Ausbildung (Ab-
schnitt 4.2). Es wird beschrieben, welche Schwierigkeiten bei seiner Verwendung
charakteristischerweise auftreten, und es werden Abgrenzungen gegenuber angren-
zenden bzw. konkurrierenden Mustern vorgenommen (Abschnitte 4.3 und 4.4). Es
wird gezeigt, wie das Muster an die institutionellen Zwecke und Bedingungen der
betrieblichen Ausbildung adaptiert wird (Abschnitt 4.5).

Bei diesen Untersuchungen werden in methodologischer Hinsicht Fragen diskutiert,
die die Identifizierung, die Identitdt und die Generalisierbarkeit von sprachlichen
Handlungsmustern betreffen.

4.1. Sprachliche Handlungsmuster in Lehr-Lern-Diskursen

Lehr-Lern-Diskurse haben den Zweck, Wissen und Fahigkeiten zu tradieren, insbe-
sondere an die nachfolgenden Generationen. Damit setzen sie zumindest zweierlei
voraus: dal} der Lehrende, der Uber sie verfugt, sie in die Interaktion (direkt oder indi-
rekt) einbringt, und dal3 der Lernende sie sich (aktiv) aneignet.

Die Formen, in denen das geschehen kann, sind vielfaltig, wie wir in Kapitel 3 gese-
hen haben. Ein Lehrender kann z.B. Handlungswissen in die Interaktion einbringen,

73 Cf. auch Rehbein (1984a) und Ehlich/Rehbein (1986).
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indem er bestimmte Handlungen ausflihrt oder sie kommunikativ darstellt. Er kann zu
Lehrzwecken auch in Handlungsversuche des Lernenden eingreifen, durch kommu-
nikative Mittel oder auf praktischem Wege.

Ein Lernender kann sich in einem Lehr-Lern-Prozel3 Wissen und Fahigkeiten aneig-
nen, indem er z.B. Handlungen des Lehrenden beobachtet und nachzuahmen ver-
sucht oder indem er Wissen, das in der Interaktion kommunikativ vermittelt wurde, in
seinen Wissensbestand Ubernimmt und speichert. Er kann den Lehrenden nach sei-
nem Wissen fragen, und er kann ihn um praktische Hilfen bei seinen Handlungsver-
suchen bitten.

Die Moglichkeiten, die hier bestehen, kann man sich verdeutlichen, indem man sich
z.B. vergegenwartigt, wie Kleinkinder in der Interaktion mit Erwachsenen lernen, mit
dem Loffel zu essen; oder wie ein Bauernkind von Eltern und Nachbarn lernt, wie
man Traktor fahrt; oder wie ein Klosterbibliothekar an seinen Nachfolger weitergibt,
wo die verbotenen Blcher stehen.

Sprachliche Kommunikation spielt in den allermeisten solcher Lehr-Lern-Prozesse
eine wichtige Rolle. In der Sprache sind Handlungsmuster ausgebildet, die den Zwe-
cken der Aneignung bzw. Weitergabe von Wissen dienen, z.B. die Frage, die Erkla-
rung oder die Beschreibung.

Wie Ehlich/Rehbein (1979a) entwickelt haben, stellen sprachliche Handlungsmuster
gesellschaftlich ausgearbeitete Formen dar, auf eine bestimmte - am System der
menschlichen Bedurfnisse gemessen, defiziente - Konstellation in der Wirklichkeit zu
reagieren.

Muster dienen in diesem Sinne zur Verwirklichung bestimmter Zwecke, zur Bewalti-
gung typischer Problemsituationen und Konstellationen.

"Die Formen sprachlicher Handlungen nennen wir sprachliche Handlungsmuster.
Sprachliche Handlungsmuster, oder abklrzend gesagt, Muster, sind also die For-
men von standardisierten Handlungsmaglichkeiten, die im konkreten Handeln aktua-
lisiert und realisiert werden. Die Handelnden verwirklichen in ihrem Handeln ihre
Zwecke. Die einzelnen Muster bilden Potentiale fir die Realisierung von Zwecken,
derer sich die Handelnden bei ihren Handlungen bedienen. Jedes Muster ist auf ei-
nen spezifischen Zweck potentieller Handelnder bezogen; es wird durch diesen
Zweck strukturiert. Dieser Zusammenhang kann abklrzend auch so benannt wer-
den: das Muster hat einen Zweck; auf ihn ist es funktional bezogen." (Ehlich/ Reh-
bein 1979a, S.250)

Muster besitzen eine Binnenstruktur. Die Tatigkeiten (Handlungen, Akte, Prozedu-
ren), die seine Elemente bilden, gehoren zu verschiedenen Tatigkeitstypen (mentale,
verbale, praktische Tatigkeit). Die konstitutiven Tatigkeiten des Musters (Pragmeme)
sind sequentiell geordnet; sie bilden eine Abfolge zwischen einer Initial- und einer
Finalposition, wobei oft alternative Verlaufsformen bestehen.
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Uber Art und Abfolge der einzelnen Positionen des Musters bestehen gewisse Er-
wartungen und Verbindlichkeiten, so dal® die Handelnden, die sich an einer Muster-
position befinden, bei sich und den Interaktionspartnern mit einem Ubergang zur
nachsten Position rechnen.

Eine zentrale Fragestellung innerhalb der Theorie sprachlichen Handelns ist die nach
bestimmten institutionsspezifischen Auspragungen von sprachlichen Handlungsmu-
stern (cf. Kapitel 1). Institutionen bilden im Verlauf ihrer historischen Entwicklung,
entsprechend ihren Zwecken und den in ihnen herrschenden Handlungsbedingungen
eigene, spezifische Muster aus, um die fur sie charakteristischen Anforderungen in
bestimmten rekurrenten Situationen zu bewaltigen.

Dabei werden haufig Handlungsmuster aus anderen Bereichen und Interaktionszu-
sammenhangen nicht-institutioneller Art in geeigneter Weise modifiziert, erweitert
oder qualitativ verandert (Musteradaption). In diesem Sinne a3t sich von institutions-
spezifischen Mustern bzw. der institutionsspezifischen Auspragung von Mustern
sprechen. Sie sind Gegenstand einer Theorie institutioneller Kommunikation.

Wo Lehr-Lern-Prozesse institutionalisiert ablaufen, kann das Repertoire der Muster
erweitert oder verkleinert sein, die Muster selbst kdnnen differenziert oder modifiziert
werden, je nach den speziellen Zwecken und den Charakteristika der Institution. Zu
diesen gehdren z.B. die Eigenschaften der Klientel oder die Charakteristik dessen,
was gelehrt bzw. gelernt werden soll. Dazu gehoéren ferner die spezifischeren Be-
stimmungen, die mit dem grundlegenden Zweck der Institution, der Tradierung von
Wissen, jeweils verbunden sind.

Eine Schwimmschule fur Kleinkinder hat unter diesen Aspekten andere Charakteri-
stika und auch andere spezielle Zweckbestimmungen als ein Gymnasium (das ja u.a.
auch Selektionsfunktionen erflllt). Entsprechend finden anders ausgepragte sprach-
liche Handlungsmuster Verwendung.

Untersuchungen zu den Mustern in den verschiedenen Bildungsinstitutionen gibt es
noch nicht sehr lange. Denn sowohl die Analyse institutioneller Kommunikation als
Forschungsbereich wie auch die Musteranalyse als Konzept und Verfahren sind
noch relativ jung.

Wenn ich im folgenden einen Uberblick zu Arbeiten aus diesem Bereich gebe, so
dient er dem Zweck, die bisher behandelten Muster und komplexeren sprachlichen
Formen in Bildungsinstitutionen vorzustellen. Die Gesamtheit der Arbeiten zur
sprachlichen Kommunikation in Bildungsinstitutionen darzustellen, ist angesichts der
Fllle und Verschiedenartigkeit der behandelten Aspekte hier nicht sinnvoll.

Ein erster moglicher Kandidat fur eine Institution, in der Erziehungs- und Bildungs-
zwecke verfolgt werden, ist die Familie. In einem Forschungsbericht zur familialen
Kommunikation kommt Martens (1983) zu dem Ergebnis, dal} zu der Frage, wie sich
der institutionelle Charakter der Familie im sprachlichen Handeln niederschlagt, prak-
tisch keine Untersuchungen vorliegen. Allenfalls in Martens (1976) und in Franken-
berg (1976) wird diese Frage behandelt, jedoch auf dem Hintergrund der klassischen
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Sprechakttheorie (z.B. anhand des Sprechhandlungssequenztyps Vorwerfen/ Recht-
fertigen).

Dies ist insofern nicht zufallig, als die Familie keine Institution mit professionellen
Aktanten und expliziter Normierung ist und auch keine speziell fur sie gultigen
Zweckbestimmungen erlaubt.

"Familiale Kommunikation unterliegt damit zu weiten Teilen gerade nicht den Bedin-
gungen institutionenspezifischen Sprachgebrauchs" (Martens 1983, S.115).

Auch in Bezug auf den Kindergarten ist die Forschungslage ausgesprochen defizitar,
was die beschriebene Fragestellung betrifft.

Im engeren Sinne konnen hier nur Giesecke/Martens (1977) und Giesecke (1979) als
einschlagig betrachtet werden, die beide das Rezepthandeln als spezielle Instrukti-
onsform behandeln und auf die Zwecke der Institution Kindergarten beziehen.

Andere Arbeiten, die auf solche Instruktionsmuster eingehen, wie z.B. Anweisungen
zum Topfern (Weber 1975 und 1982), zu einem sportlichen Wettspiel (Meng 1979)
oder Konstruktionsanweisungen zum Bau von Gegenstanden mit einem Modellbau-
kasten (Kraft 1979), haben zwar teilweise Kindergartenkinder als Versuchspersonen.
Aber sie beziehen ihr empirisches Material aus experimentellen Situationen mit den
Sprachwissenschaftlerinnen selbst als Interaktionspartnerinnen, so dal} institutionelle
Aspekte gar nicht ins Blickfeld treten.

Sehr viel ergiebiger ist die Forschungsliteratur im Hinblick auf die Institution Schule.
Ein ausflhrlicher Forschungsbericht zur Kommunikation in der Schule allgemein ist
Redder (1983), auf den ich mich hier teilweise stltze.

Das GruBmuster sowie Eroffnungssequenzen in den Anfangen von Unterrichtsstun-
den untersucht Mazeland (1984, 1985) (cf. auch Green/ Wallet 1981). In Faulstich
(1980), Redder (1984) und Rehbein (1985) werden Muster und Prozeduren zur
Strukturierung des Unterrichts untersucht. Horeraktivitaten des Lehrers in Form von
"monitoring" und "metacommunication" behandelt Stubbs (1976).

Martens (1977) analysiert Sprechhandlungsmuster, die flr die lenkende, strukturie-
rende Tatigkeit des Lehrers funktional sind: die "Vorgabebehauptung" und den "Er-
fahrungsbericht" als Vorgaben des Lehrers bei der Aufgabenstellung und die "Aus-
grenzung von Beitragen durch implizite Versprechen" des Lehrers.

Relativ gut untersucht sind schulische Muster, die mit dem Stellen und Lésen von
Aufgaben dort verbunden sind. Die Examens- oder Prufungsfrage zielt auf eine an-
dere Information als die alltagliche Frage (Searle 1971, Ehlich 1981). Demgegenuber
hat die Lehrerfrage andere Voraussetzungen und Zwecke als diese (Hammersley
1977, MacLure/French 1980, Rehbein 1980, Ehlich 1981, Heath 1982). Sie kann er-
weitert werden (Sucharowski 1982).

Komplexere Muster sind das Ratselraten-in-der-Schule (Ehlich/Rehbein 1986) und
die Aufgabe-Losung-Sequenz (Ehlich/Rehbein 1977 und 1986, Ehlich 1981 und
1984a, Rehbein 1984a).
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In Baursfeld (1983) werden Verengungen, die Frage-Antwort-Folgen unter bestimm-
ten Bedingungen aufweisen, als "Trichtermuster" analysiert. Den "Lehrer-Vortrag-mit-
verteilten-Rollen" untersuchen Ehlich/Rehbein (1986), das "Ventilieren" Rehbein
(1985).

Spezielle Positionen innerhalb von Aufgabe-Ldsung-Sequenzen kénnen durch das
"Losungen-Abliefern” (Ehlich 1981) und durch Bewertungen (seitens des Lehrers)
(Streek 1979) besetzt werden. Das "Rephrasieren" als Lehreraktivitat im Anschlufd an
Schulerduflerungen analysiert Keller (1978).

Formen der "Abwehr von Schulerwissen" werden in Forytta (1981) und Forytta/Linke
(1983) behandelt, "Zurickweisungen" als negative Bewertungshandlungen des Leh-
rers in Henrica (1983). Reparative Handlungsmuster im Fremdsprachenunterricht
untersucht Rehbein (1984b). Begriffserklarungen im Unterricht analysieren Vahle
(1980) und Weingarten (1984). Das Handlungsmuster des Begrindens und seine
Funktion im Unterricht wird in Ehlich/Rehbein (1986) herausgearbeitet. Die Muster
des Beschreibens (Rehbein 1984) sowie des Berichtens und Erzahlens in der Schule
behandeln Klein (1980) und die Autoren des Sammelbandes Ehlich (Hrsg.) (1984). In
Ehlich (1981) werden Veranderungen des Musters "Kritisieren" behandelt, die im Fal-
le einer Schulerkritik am Lehrer auftreten. "Nachlaufende Intragruppenkommunikati-
on" beim Ubergang vom Gruppen- zum Frontalunterricht untersuchen Diegritz/ Ro-
senbusch (1977).

Disziplinierungen bzw. Ermahnungen durch den Lehrer werden in Flssenich (1981)
und Reil} (1982) untersucht. "Abduktionen”, d.h. witzige Umwandlungen der Lehrer-
thematik durch Schiler, analysiert Ehlich (1981), "jokes" allgemein im Unterricht
Walker/Adelman (1976). "Neben-Kommunikationen" wie Schulerbriefchen, Schulgraf-
fiti und Pausengesprache sind Gegenstand des Sammelbandes Baurmann et. al.
(Hrsg.) (1981).

Nonverbale Handlungen im Unterricht werden in Ehlich/Rehbein (1977) (negative
Lehrerbewertungen durch Wegblicken, mimische Selbstdiskreditierung von Schu-
lern), Ahrend (1981), Streek (1983) und Mihlen-Achs (1983) untersucht.”*

Die Regelung des turn-Apparates im Unterricht (McHowl 1978, Flssenich 1981a,
Mazeland 1983, Redder 1984) beschrankt z.T. die Zuganglichkeit von Handlungs-
mustern fur die Schuler.

Far die Institution Hochschule liegen zwar Kommunikationsanalysen vor, aber m.W.
kaum solche, die Handlungsmuster in ihrer institutionellen Einbindung zum Gegen-
stand hatten. Am ehesten einschlagig ist hier noch Koerfer/Zeck (1983) zur Themen-
aushandlung am Beginn von Seminarveranstaltungen.

& Wenig ausgearbeitet, aber interessant ist auch das nonverbale Muster der "Ingression" von Schi-
lern als Folge der sozialen Exposition nach eigenen Beitragen; cf. Reaktionen von Schilern nach
eigenen Unterrichtsbeitragen (1976).
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Fir die Institutionen der berufspraktischen (auerschulischen) Ausbildung fehlen
empirische Untersuchungen zu den sprachlichen Handlungsmustern bisher ganz -
eine kleine Einweisungsszene in einem Kontor wird in Rehbein (1977, S.270 - 278)
analysiert.

Beim Handlungserwerb in der betrieblichen Ausbildung wird - wie in anderen Institu-
tionen - von spezifischen Mustern Gebrauch gemacht. Anders als in der allgemein-
bildenden Schule ist praktisches Handeln hier nicht ein Randphanomen, sondern
zentraler Bestandteil des Instruktionsprozesses. Dies gilt sowohl in Hinblick auf den
Lerngegenstand als auch hinsichtlich des Ablaufs des Instruktionsprozesses.

Praktisches Handeln als konstitutiver Bestandteil von ihm wird mit sprachlichem
Handeln integriert, so dal® dieses besonderen Bedingungen und Anforderungen un-
terliegt (cf. Kapitel 2). DarUber hinaus ist der Instruktionsprozeld stark durch seinen
Bezug auf einen konkreten Arbeitsprozel® bestimmt (cf. Kapitel 5 und 7) sowie durch
die soziale Position der Beteiligten in der Institution (cf. Kapitel 6). Dies fuhrt zu be-
sonderen Anforderungen, denen in der Kommunikation Rechnung getragen wird, und
schlagt sich in der Ausformung von sprachlichen Handlungsmustern nieder.

Selbstverstandlich werden in der betrieblichen Ausbildung - wie in anderen Institutio-
nen auch - Muster und Handlungsformen verwendet, die mit denen in nicht-
institutioneller Kommunikation oder mit denen in verwandten Institutionen wie der
Schule mehr oder weniger Ubereinstimmen. Aber es gibt auch solche, die spezifisch
ausgeformt sind.

In Kapitel 3 wurden bereits einige sprachliche und enaktische Formen herausgear-
beitet, die zur Losung spezifischer Problemkonstellationen und interaktiver Aufgaben
im Instruktionsprozel® Verwendung finden.

Aus der Kenntnis unseres Materials heraus &Rt sich vermuten, dal} es eine ganze

Reihe von institutionsspezifischen Mustern gibt, die insbesondere flir Zwecke der
Reprasentation und Steuerung eingesetzt werden.

Ich nenne im folgenden Aufgaben und Aktivitaten, mit denen nach unseren Beobach-
tungen spezifische Muster dieser Art korrespondieren durften. Ich fige jeweils ein-
zelne Materialbeispiele an (kurzere hier, langere im Anhang), die der lllustration die-
nen sollen. Eine genauere Analyse der einzelnen Muster wirde den hier gesetzten
Rahmen sprengen.

1. Vorkenntnisse in Erfahrung bringen (eine Lerngruppe bleibt nur fur wenige Tage
bei einem Ausbilder) (cf. A3, Phase 70 und A4, Phase 39a im Anhang)

Instruktionsverlauf darstellen (cf. A4, Phase 39b im Anhang)
Funktionserklarungen geben (cf. A6, Phase 63 und A1, Phase 33 im Anhang)
generalisieren (cf. A9, Phase 58; A9, Phase 29 und A6, Phase 46 in Anhang)

detaillieren (in der Darstellung von Handlungsstrukturen oder -modalitaten) (cf.
A10, Phase 134 und A2, Phase 14 im Anhang)

S <
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6. hervorheben (Handlungselemente entsprechend ihrer Relevanz markieren) (cf.
A6, Phase 58 und A4, Phase 65 im Anhang)

7. verbale Darstellungen gliedern:

A3, Phase 18

\A So. Den Schienenstrang ham wir aufgehangen.

A9, Phase 28

\A So. Jetzt ham wir die Blihne . soweit . hergestellt.

In diesen Beispielen wurde vorher weder etwas aufgehangen noch hergestellt,
sondern nur eine verbale Darstellung gegeben. Gliederungsprinzip und Form des
Gliederns sind aber offenbar am praktischen Handeln orientiert.

8. Merkhilfen geben (z.B. durch Vergleiche wie in A3, Phase 4 sowie A6, Phase 57
und A1, Phase 53 im Anhang oder in Form von "Merksatzen" wie in A8, Phase 38
im Anhang)

9. verbale Darstellungen kondensieren (z.B. in Form von cues, die die Abspeiche-
rung von Wissen erleichtern, wie in den Beispielen:)

A3, Phase 28

((A hat die Rollenbocke ausfuhrlich erklart.))

| A So. Rollenbdcke fir die Seilfihrung.

A3, Phase 22

((A hat die Aufhangung der Einschienenhangebahn erklart.))

| A So. Nachgiebig verbunden.

10. Aufmerksamkeit sichern (z.B. durch absichtliche Darstellungs- oder Ausfihrungs-
fehler und Ruckfragen an die Auszubildenden) (cf. A9, Phase 25 im Anhang)

11.Schwierigkeiten antizipieren (z.B. in Form prophylaktischer Hinweise oder auch
Tips, wie sie in Kapitel 7 beschrieben werden) (cf. A9, Phase 83; A10, Phase 153,
156 und 144 im Anhang)

12.interne Reprasentationen aufrufen; dies kann vor dem praktischen Handeln im
Hinblick auf Rekapitulationen verbaler Darstellungen geschehen:
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A9, Phase 40

((A hat den Bau einer Buhne dargestellt.))

\A Keine Fragen? . . . Dann erzahl mir doch mal einer in
1

\A grolen Zugen, wie baun wir die Buhne auf?

2

Es kann auch vor der Ausfihrung einzelner Handlungen geschehen, um das
Handeln des Ausbilders zu steuern oder um eine Selbstregulation des Handelns
der Lernenden zu evozieren (cf. dazu auch Abschnitt 3.6.4):

Al, Phase 44

((A macht die Tatigkeit vor.))

\A So. Was mul3 ich jetzt machen?

A8, Phase 54

((Die SS fuhren die Tatigkeit aus.))

A Was miUssen wir jetzt machen? Abschneiden.
SS Abschneiden.

Es kann auch wahrend der (korrekten) Handlungsausfuhrung durch die Jugendli-
chen geschehen, um Zweck und Position der Handlung in der Handlungsstruktur
aufzurufen:

A2, Phase 22, Transkript S.81

((Der S fuhrt die Tatigkeit korrekt aus.))

\A Warum . setzt du denn den . Holzstempel da drunter?

A8, Phase 66

((Der S fuhrt die Tatigkeit korrekt aus.))

\A Was machste denn jetzt da, Dietrich?

Es kann schlieB3lich auch nach Abschlul} des praktischen Handelns geschehen,
um seine mentale Verarbeitung zu sichern:
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A2, Phase 24, Transkript S.94

\A Warum hast dat jetzt gemacht?

A8, Phase 37

\A So, B., erklar mir mal, wat wir jetzt gemacht habn.
1

| A Was ham wir gemacht?
2

A8, Phase 80

((Die SS sehen zu, wie zwei von ihnen die Naht herstellen.))

\A B., was hast du vorhin gemacht? . da unten. Weilite das noch?
1

((Auslassung))

‘A Wat hast du gemacht vorhin, F.?
2

13.praktische Aufgaben stellen (Aufgabe-Losung-Sequenz) (cf. den folgenden Ab-
schnitt)

14. Ablaufe inszenieren:

A9, Phase 135

((Die SS fuhren die Tatigkeit aus.))

\/
A Ja, mach du mal den Drittel-
S Spannen alle auf Kommando, ne?
1
‘A fihrer. . Du nimmst das mal in die Hand. Einverstanden?
2

15.kommentieren (Ruckmeldungsinformationen zum praktischen Handeln geben):

A3, Phase 76, Transkript S.5

((S hat den Riegel runtergelassen.))

\A Der steht nich richtig nach unten!

16.korrigieren (verbal) (cf. A1, Phase 10 im Anhang)
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17.intervenieren (verbal oder enaktisch in das praktische Handeln eingreifen) (cf. die
Beispiele in Abschnitt 3.5.4.3 und 3.5.4.5 sowie im folgenden Abschnitt)

Im folgenden werden wir ein institutionsspezifisches Muster, die Aufgabe-Losung-
Sequenz, ausfuhrlich analysieren und diskutieren.

In den daran anschlieRenden Kapiteln werden noch weitere spezielle Muster und
Handlungsformen behandelt, und zwar solche, in denen sich besonders der Bezug
der betrieblichen Ausbildung auf die Produktionsarbeit und die soziale Position der
Beteiligten in der Institution niederschlagen.

4.2. Das Handlungsmuster 'Aufgabe-Losung-Sequenz (ALS)'

Innerhalb des Instruktionsprozesses der betrieblichen Ausbildung gibt es stets eine
Phase, in der die Lernenden die anzueignende praktische Tatigkeit selbst aktiv aus-
fuhren, und zwar in Anwesenheit und unter der Kontrolle des Ausbilders. Sie befindet
sich zeitlich und systematisch nach der Erklarung und der Demonstration der Tatig-
keit durch den Lehrenden, aber vor der selbstandigen Ausfihrung und vollstandigen
Aneignung durch die Lernenden.

Im folgenden wird untersucht, von welcher Art das zentrale Handlungsmuster ist, das
in dieser Phase der Instruktion in der betrieblichen Ausbildung verwendet wird. Die
Hypothese, der ich naher nachgehen werde, ist, dal® es sich um das Muster Aufga-
be-Losung-Sequenz (ALS) handelt. Eine Variante dieses Musters ist fur den Unter-
richtsdiskurs der Schule herausgearbeitet worden (cf. Ehlich/ Rehbein 1977 und
1986).

Die Darstellungsweise in diesem Kapitel folgt der forschungsgeschichtlichen Per-
spektive, d.h., wir gehen von dem schulischen Muster aus und entwickeln unsere
Analysen in Gegenuberstellung zu diesem.

Im einzelnen werden folgende Fragen naher verfolgt:

Gibt es das Handlungsmuster ALS auch in den Instruktionen der betrieblichen Aus-
bildung? Wie schlagen sich die Zwecke und Bedingungen der Institution betriebliche
Ausbildung in der Ausformung des Musters nieder, besonders: welche Rolle spielen
hier die praktischen Tatigkeiten? Welche Unterschiede bestehen zur schulischen
Auspragung des Musters ALS? Wie sind sie aus den Zwecken der Institution zu er-
klaren? Wieweit 1adt sich sinnvoll behaupten, dal es sich um dasselbe Muster han-
delt? Welche objektiven und subjektiven Kriterien spielen daftr eine Rolle?
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4.2.1. Das Handlungsmuster ALS in der Schule

Ehlich/Rehbein (1977) haben das Muster ALS flir den schulischen Diskurs heraus-
gearbeitet.75 Ihre Darstellung sei hier wiedergegeben:

"Die initiale Sequenzposition ist die Aufgabenstellung. Sie wird durch L ausgefihrt. S
bildet, sofern er die Aufgabe flr sich als l6sbar einschatzt, mental eine Vermutung
aus, die er in einem Losungsversuch verbalisiert. Die Umsetzung des mentalen
Sachverhalts in den verbalen nennen wir E x ot h e s e. S exothetisiert also seine
Vermutung durch den Losungsversuch. Der Lehrer hat den Ldsungsversuch im
nachsten Schritt zu Uberprufen. Ergibt sich eine positive Bewertung, macht er in ei-
ner Exothese diese Bewertung dem Schller, der den Losungsversuch gebracht hat,
kenntlich. Zugleich gibt er damit den Schilern zu erkennen, dal® das Muster der
Aufgabe-Losung-Sequenz erfolgreich durchlaufen ist und daf® ein anderes Muster
sich anschlielen kann. Fur die Schuler bedeutet das, dal3 sie keine weiteren Ver-
mutungen mehr aufzustellen brauchen. Ergibt sich jedoch flr den vom Schuler ge-
aulerten Losungsversuch eine negative Bewertung, so bringt L diese in einer Exo-
these fur die Schuler zum Ausdruck, oder er geht direkt zu einer Entscheidung
Uber den weiteren Verlauf Uber: entweder kann er die Sequenz abbrechen; damit
ware der Weg fur ein anderes Muster frei; oder er geht zum Ausgangspunkt der
Aufgabe-L6sung-Sequenz zuruck, indem er die Aufgabenstellung als weiterhin in
Kraft erkenntlich macht. Die Schuler sind damit wieder aufgefordert, Vermutungen
auszubilden, usw. Haufig wird das Weiterhin-in-Kraft-Sein der Aufgabenstellung so
zum Ausdruck gebracht, dal} die Aufgabe wiederholt oder paraphrasiert wird" (S.96)

Ein Ablaufdiagramm des Musters ALS ist Abbildung 13.

Das Muster ALS ist in der Schule auRerordentlich haufig, und es ist dariber hinaus
fur diese Institution spezifisch. Es dient dem Kenntniserwerb, den die Schule als ih-
ren institutionellen Zweck verfolgt, indem der Lernstoff so an den Schiler herange-
tragen wird, dal} er das fehlende Wissen bzw. die Losung selbst finden soll, dal? also
mentale Tatigkeiten bei ihm initiiert werden. Insofern der Zweck des Musters darin
liegt, mentale Such-Prozesse beim Schiiler in Gang zu setzen, d.h., ihn zum Uberle-
gen anzuhalten, unterscheidet es sich etwa von der Prifungsfrage. Diese dient fur
den Lehrer dazu, sich Klarheit zu verschaffen, ob der Schuler das Wissen wirklich

besitzt, das abrufbereit zu haben von ihm verlangt wird.”® DaR es sich um mentale
Aufgaben handelt, die der Schuler I6sen soll, ist kein Zufall, sondern hangt systema-
tisch mit der Institution Schule zusammen. Sie zielt auf den Erwerb von Wissen ab,
aber das Praktischwerden dieses Wissens, seine Anwendung auf praktisches Han-
deln, ist im Rahmen der Institution kaum vorgesehen.

& Cf. auch Rehbein (1984) und Ehlich/Rehbein (1986).

76 ¢f. Enlich (1981).
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Abbildung 13: Das Muster Aufgabe-L6sung-Sequenz (ALS I) (Ehlich/Rehbein 1977,

S.108)
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Das schulische Muster ALS ist auch in unserem Material aus der betrieblichen Aus-
bildung haufig aufzufinden. Ein Beispiel von vielen:

A6, Phase 65, S.46

\A Aber welches sind denn die . die Stellen, wo . eventuell, ah
1
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S Tjaa, an der
2
\/
A Ja, genau!
S Welle vielleicht.
3

Dal} das Muster in der betrieblichen Ausbildung haufig Verwendung findet, braucht
nicht weiter zu verwundern. Denn sie gehort wie die Schule zu den Ausbildungsinsti-
tutionen, und auch in ihr wird der Erwerb von (theoretischem Fach-)Wissen ange-
strebt und kommunikativ vermittelt. Dal} das Muster ALS dort jedoch noch eine ande-
re Rolle spielt und noch in einer anderen Form auftritt, wird im nachsten Abschnitt
gezeigt werden.

4.2.2. Das Handlungsmuster ALS in der betrieblichen Ausbildung

Im folgenden will ich der oben formulierten Hypothese nachgehen, dal3 das Muster
ALS auch in der betrieblichen Ausbildung im Prozef® der Aneignung von praktischen
Tatigkeiten auftritt. Wie in der Institutionsbeschreibung in Kapitel 1 dargestellt worden
ist, stehen solche Aneignungsprozesse in der betrieblichen Ausbildung im Zentrum,
da der Zweck der Institution eben die Qualifizierung von Arbeitskraften fur manuelle
Arbeiten und, umfassender ausgedruckt, die Produktion von Bergleuten ist.

Wir beginnen mit der Analyse des Transkriptausschnitts A3, Phase 97. Der Ausbilder
hat erklart und demonstriert, wie man die Bremskatze an der Einschienenhangebahn
fahrbereit machen kann. Unser Transkript setzt ein, als A die Tatigkeit nun von meh-
reren Auszubildenden versuchsweise ausfuhren lafdt, damit sie sie praktisch aneig-
nen konnen. Der erste Ausfuhrungsversuch (von S1) ist hier wiedergegeben. (Der
unmittelbar daran anschlieRende Ausfuhrungsversuch (durch S3) ist im Anhang wie-
dergegeben.)
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A3, Phase 97

\A Mach se mal fahrbereit! ((S1 pumpt, rutscht mit dem Hebel ab,

1

\A setzt i1hn neu an)) Siehste . da mul3 man nicht nur pumpen, den

2

\A Hebel/der Hebel mufl nach oben gedrickt werden, Mindestdruck-

3

ventil muR geschlossen gehalten werden . . Wenn de das Mindest-

\A druckventil nadmlich nachlalt, dann wirste sehn, dann geht der

\A F/Keil immer vor und zurick, dann wird die Bremsflissigkeit nur

A umgepumpt da drin. Wat is los? Du bist doch/guck mal,
S1 ((zu S22)) [( )]
=

\A Kerl wie®n Baum, du! ((4s)) Na feste! Zahl® mal mit!

A Kommt der Keil schon? Kannst nicht
S1 Sieben (Kann nicht zahlen.)

9

A zahlen? Gut. Er hat"s
S1 ((leise:)) [acht, neun, (zehn, elf, zwolTt)] ((setzt ab))

10

| A geschafft.

11

Die Initialposition des Musters bildet die Aufgabenstellung:
"Mach se mal fahrbereit!" (Flache 1). Gefordert wird eine praktische Tatigkeit.

Damit eng verbunden ist der Umstand, dal3 die Aufgabenstellung charakteristischer-
weise nicht, wie beim schulischen Muster, durch eine Frage realisiert wird, sondern
durch einen Imperativsatz. Haufig finden wir hier die Form 'Versuch' mal, x zu tun!’
mit der der Tatsache, dal} nur ein Ausfuhrungsversuch verlangt werden kann,
sprachlich Rechnung getragen wird. Die Differenz zwischen der Frage und dem Im-
perativ reflektiert genau den Unterschied zwischen der mentalen Operation, mit der
nach einer sinnvollen Fullung fur die Leerstelle in der Proposition der Frage gesucht
wird, und dem praktischen Ausfuhrungsversuch, mit dem auf eine Aufforderung rea-
giert wird.

Ein anderer Unterschied lalt sich zwar im Material haufig beobachten, scheint aber
weniger systematisch als vielmehr durch die Art der geforderten praktischen Tatigkei-
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ten bedingt zu sein: dal} namlich die Frage normalerweise an alle Schiler adressiert
ist, wahrend die Aufgabenstellung hier sich gezielt an bestimmte Auszubildende rich-
tet.

Die Finalposition des Musters bildet die Exothese einer abschlieRenden Bewertung
durch den Ausbilder, in unserem Beispiel realisiert in Flache 10f.:"Gut. Er hat's ge-
schafft." In ihr druckt sich sowohl aus, dal A die Tatigkeit fir korrekt abgeschlossen
halt, als auch das personliche Urteil des Ausbilders Uber den Ausfuhrungsversuch
des Auszubildenden. Wie im schulischen Muster ALS auch, dient die Exothese der
Bewertung dazu, dem Ausfuhrenden (und dem Rest der Gruppe) Gewil3heit Uber die
Korrektheit seiner Losung zu geben, eine Gewil3heit, die dieser bendtigt, um die L6-
sung endgultig in sein Wissens- oder Handlungssystem aufzunehmen.

Wahrend im schulischen Muster ALS im Anschlul® an die Aufgabenstellung zeitlich
nacheinander geordnet eine Vermutung ausgebildet, diese als Losungsversuch exo-
thetisiert und der Losungsversuch durch den Lehrer (mental und verbal) bewertet
wird, finden wir in der hier behandelten Auspragung des Musters eine andere Struk-
tur vor.

Der Auszubildende entwickelt einen Handlungsplan, der im Muster der Position
'Vermutung ausbilden' entspricht und teils vor Beginn, teils aber erst wahrend des
Ausflhrungsversuchs gebildet wird.

Der Ausfuhrungsversuch selber, der dem Ldsungsversuch verbaler Art entspricht,
wird kontinuierlich begleitet von Kontrollhandlungen des Ausbilders, um mit Galperin
zu sprechen, oder von (mentalen) Bewertungsprozeduren. Diese wiederum minden
in ein ausfuhrungsbegleitendes Interventions- und Korrektursystem, das Elemente
verbaler Steuerung enthalt.

D.h., die Bewertungsprozedur, die A vornimmt, ist auf den gesamten Ausfihrungs-
prozeld bezogen, einschlieBlich der Modalitaten der Ausfihrung durch S; sie be-
schrankt sich nicht auf die Bewertung des Handlungsergebnisses. Die Bewertung
kann exothetisiert werden. Wo sie - gemessen am Konzept der Handlung - negativ

ausfallt, finden wir kommunikative oder praktische Interventionen77 von A, z.B. Hin-
weise und Erklarungen oder korrigierende praktische Eingriffe in den Handlungsver-
lauf. Dies erlaubt dem Auszubildenden, seinen Handlungsplan und seine Ausfiihrung
der Tatigkeit zu revidieren bzw. zu korrigieren. Statt eines linearen Ablaufs finden wir
also einen schleifenformigen, rickgekoppelten Prozel}.

In unserem Transkriptausschnitt finden wir nur verbale Interventionen von A. Zu-
nachst nimmt er eine miRlungene Teiltatigkeit des Auszubildenden zum Anlal3, zwei
Hinweise zu geben, einen zur Ausfuhrungsmodalitat (unter Gegendriucken zu pum-
pen) (Flache 2f.), den anderen als Hinweis auf eine notwendige Teiltatigkeit ("Min-
destdruckventil mufl3 geschlossen gehalten werden", Flache 3f.). Die Notwendigkeit

" Cf. Kapitel 3, besonders Abschnitt 3.5.
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der Teiltatigkeit wird im Anschluf® durch Rekurrieren auf allgemeine Gesetzmaligkei-
ten naher begriindet und einsichtig gemacht (Konditionalsatz, Flache 4 - 7). Auf die
verminderte Ausfihrungsintensitat durch nachlassende Krafte des Auszubildenden
reagiert A durch anspornende Bemerkungen (Flache 7f.) und die Aufforderung zu
unterstitzenden Tatigkeiten ('zahlen', Flache 8). S korrigiert entsprechend diesen
Interventionen des A seinen Ausfiihrungsversuch der Handlung.

Wieweit ein fertiger Handlungsplan, d.h. eine vollstandige mentale Reprasentation
aller Teiltatigkeiten, ihrer Verkettung, ihrer Ausfuhrungsmodalitaten usw., vom Aus-
zubildenden bereits vor Beginn des Ausfuhrungsversuchs entwickelt wird bzw. wel-
che Reichweite der Handlungsplan hat, hangt aul’er von Gesichtspunkten wie
Schwierigkeit der Handlung wesentlich davon ab, von welcher Komplexitat und Gro-
Renordnung diese ist. Haufig sind Muster dieses Typs auf grofiere Handlungseinhei-
ten bezogen als in der Schule. Dies hangt damit zusammen, dal} im hier diskutierten
Muster Schwierigkeiten des Lernenden leichter erkannt und durch Interventionen und
Korrekturen berucksichtigt werden konnen als beim schulischen Muster ALS, so daf}
von vornherein nicht im selben Mal3e aus "Sicherheitsgrinden" auf Kleinschrittigkeit
geachtet werden muf3. Und umgekehrt kann im Rahmen unseres Musters der aus-
fuhrende Auszubildende sich vorab auf grobe Handlungsplanung bzw. auf Teilplane
beschranken, wenn die verlangte Tatigkeit umfangreich und komplex ist, und ihre
Detaillierung und Komplettierung wahrend der Ausfihrung und gestutzt auf die Kor-
rekturen und Interventionen des Ausbilders vornehmen.

Dal} ein Mitverfolgen von S' Tatigkeiten fur A maoglich ist, liegt selbstverstandlich dar-
an, dal eben eine praktische Tatigkeit ausgefihrt wird, die fir A zumindest partiell,
namlich in ihrem auReren Aspekt, zuganglich ist.

Im Falle des schulischen Musters ALS sind die mentalen Tatigkeiten des Schilers flr
den Lehrer nicht mitverfolgbar. Um dieses Problem zu entscharfen, wird dort ver-
sucht, die Struktur des hier behandelten Musters teilweise nachzuahmen: Der Schu-
ler wird angehalten, seine mentalen Tatigkeiten durch verbale Exothesen zuganglich
zu machen, z.B. durch lautes Sprechen oder durch Anschreiben an der Tafel.78 Da-
durch soll u.a. dem Lehrer eine Steuerung wahrend der Ausfihrung ermaoglicht wer-
den. Auf diese Weise kann zwar die Aufgabe operationalisiert und kleinschrittiger
gemacht werden; aber zum einen geht dies nur partiell, zum anderen bleibt der Sta-
tusunterschied der auf3eren Tatigkeiten in den beiden Mustervarianten bestehen: Im
schulischen Muster handelt es sich um kommunikative Tatigkeiten; sie dienen der
Kontrolle, eventuell auch der Unterstitzung der mentalen Tatigkeiten. Im hier behan-
delten Fall dagegen sind es praktische Tatigkeiten, die nicht der Kontrolle wegen,
sondern um des Aneignungsprozesses selbst willen ausgefuhrt werden mussen.
Wahrend also im schulischen Muster ALS der mentale Prozel} der eigentlich relevan-
te ist und die Exothetisierung des Losungsversuchs primar nur fur die Kontrolle der

8 Cf. typische Lehreraufforderungen wie: "Und sprich dazu!"
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Lésung durch A wichtig ist, braucht hier der Handlungsplan des S nicht verbalisiert,
wohl aber mul’ er praktisch ausgefiihrt werden. Seine Ausflhrung ist Gber die Kon-
trollfunktion hinaus zur Aneignung des Handlungskonzeptes selbst erforderlich.

Dadurch, dal} bereits wahrend des Ausfuhrungsversuchs der Handlung permanent
Bewertungen, Interventionen und Korrekturen stattfinden, kommt es im Normalfall
nicht dazu, dal® bei negativer Bewertung die Aufgabenstellung erneuert und an die-
selbe Schulergruppe gerichtet wird, wie dies beim schulische Muster der Fall ist.
Vielmehr wird die Aufgabenstellung unabhangig von der Bewertung des Ausfuh-
rungsversuchs entweder einem anderen Auszubildenden gegenuber erneuert, oder
A fahrt - bei Abbruch des Musters - die Handlung selbst noch einmal demonstrierend
aus.

In dem anschlieBenden Ausschnitt A3, Phase 98 (cf. Anhang) richtet der Ausbilder
die erneute und leicht umformulierte Aufgabenstellung an einen anderen Auszubil-
denden (Flache 2). Der darauf folgende zweite Ausfuhrungsversuch soll hier nicht im
einzelnen besprochen werden. Im Rahmen der Tatigkeit 'Bremskatze fahrbereit ma-
chen' werden vom Jugendlichen unter Schwierigkeiten Teiltatigkeiten vollzogen, de-
ren Ausfuhrung vom Ausbilder bewertet und korrigiert wird (abschliel3iende Exothese
der Bewertung in Flache 18).

4.2.3. Schematische Gegeniberstellung der Auspragungsformen des
Handlungsmusters ALS

Wir haben gesehen, dal’ auch in der betrieblichen Ausbildung das schulische Muster
ALS auftritt, bei dem die Aufgabenstellung eine mentale Operation verlangt. AulRer-
dem finden wir aber in der betrieblichen Ausbildung eine Variante bzw. eine andere
Auspragungsform des Musters ALS. Hier wird die versuchsweise Ausfihrung einer
praktischen Tatigkeit, im Modus von Aneignung und Ubung, vom Auszubildenden
verlangt. Ich mdchte das erste Muster ALS | nennen, das zweite ALS II.

Diese Benennung spiegelt die forschungsgeschichtliche Perspektive wider. ALS | ist
als Muster eher herausgearbeitet worden. Genetisch ist ALS Il das primare Muster.
Es wird ontogenetisch im Rahmen der familidren Sozialisation eher erworben, und es
ist auch phylogenetisch das fruhere und grundlegende. ALS | stellt relativ dazu einen
abgeleiteten, einen Spezialfall dar.

Im folgenden Schema (Abb. 14) sind ALS | und ALS Il gegenlbergestellt, um ihre
strukturellen Gemeinsamkeiten sowie die zwischen ihnen bestehenden Unterschiede
deutlich werden zu lassen. Dabei deutet die waagerechte Linie die Mustergrenze an.
Sie ist insofern von Interesse, als der Ubergang zu einem erneuten Durchlauf durch
das Muster oder zu einem Abbruch (im Falle einer negativen Bewertung) in ALS | fur
ALS Il nicht in derselben Weise gilt. Aufgrund des hier vorhandenen Korrektur- und
Interventionssystems und der Funktion der praktischen Tatigkeit fir die Aneignung
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der Handlung selbst ist die Frage des Ubergangs weitgehend unabhangig von der

Art der Bewertung.

Abbildung 14: Gegentberstellung von ALS | und ALS Il

ALS |

1) Aufgabenstellung (L)
- mentale Tatigkeit gefordert
- an alle SS adressiert
- meist als Frage realisiert

2a) Vermutung ausbilden (S)
b) Lésungsversuch (= Exothese der Ver-

mutung (S)

- verbal

- nach Abschluf} des mentalen Pro-
zesses 2a

- Exothese ist zur Kontrolle der men-
talen Tatigkeit erforderlich, weil die-
se fUr L nicht zugénglich ist

3a) Bewertung der Lésung (L)
- zeitlich erst nach 2b
- auf das Ergebnis der mentalen Ta-
tigkeit bezogen

b) Exothese der Bewertung (L)

- verbal
- ohne Ruckwirkung auf 2

Erneuerung der Aufgabenstellung (L)

- nur bei negativer Bewertung
- andieselben SS adressiert

Abschlufy der Situation (L) nach Abbruch
- L aulert die Lésung selbst

ALS Il

1’) Aufgabenstellung (A)

- praktische Tatigkeit gefordert

- an bestimmte SS adressiert

- meist als Imperativ realisiert
(z.B. ,Versuch’ mal, x zu tun)

2a’) Handlungsplan bilden (S)
b’) Ausfihrungsversuch (S)

- praktisch
- synchron zum mentalen Prozel} 2a’

- Ausfihrung ist zur Aneignung der Tatigkeit
durch S erforderlich;
die Tatigkeit ist fir A (in ihrem auleren
Aspekt) zuganglich

3a’) Bewertung der Ausfiuhrung (A)
- auch zeitlich synchron zu 2b’
- auf den gesamten Ausflhrungsprozel} be-
zogen (incl. Modalitaten)

Exothese der Bewertung (begleitend) (A)

- verbal

- auch zeitlich synchron zu 2b’

- auf den gesamten Ausfihrungsprozef’ be-
zogen (incl. Modalitaten)

- Mit Rickwirkung auf 2’

Interventionen (A)

- Verbal (Hinweise, Erklarungen usw.)
oder praktisch (korrigierende Eingriffe
usw.)

- Synchron zu und mit Ruckwirkung auf 2’

b’) Exothese der Bewertung (abschlieend) (A)

- Verbal
- ohne Rickwirkung auf 2’

Erneuerung der Aufgabenstellung (A)

- unabhangig von der Bewertung
- an andere SS adressiert

AbschlulR der Situation (A) nach Abbruch

- Aflhrt die Tatigkeit selbst aus (als De-
monstration)
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4.2.4. Kriterien fur die Identitat des Handlungsmusters ALS

Es lielRe sich die Frage stellen, ob ALS | und ALS Il Gberhaupt als Varianten oder
Auspragungsformen desselben Musters verstanden werden kdnnen und welche Ge-
sichtspunkte dafur relevant sind. Strukturell bestehen zwischen ALS | und ALS Il
Gemeinsamkeiten, vor allem hinsichtlich der Initial- und der Finalposition, aber auch
hinsichtlich der Art der Elemente bzw. Pragmeme bei den dazwischenliegenden Po-
sitionen (z.B. mentale Bewertung der Losung/Ausfihrung), aber auch strukturelle
Unterschiede (cf. das Interventionssystem in ALS Il). Daruber hinaus gibt es, abge-
sehen von der abschlieRenden Exothese der Bewertung, unterschiedliche Realisie-
rungen auf der sprachlichen Oberflache (z.B. Fragesatz vs. Imperativsatz).

Es scheint mir wichtig, von den Erscheinungen der sprachlichen Oberflache zu den
zugrunde liegenden Strukturen zu gelangen, die ihrerseits eng mit den Zwecken ver-
bunden sind, denen das Muster dient. Auf dieser Ebene finden wir zwischen ALS |
und ALS Il eine deutliche Ubereinstimmung. Selbst die bestehenden strukturellen
Unterschiede in den mittleren Positionen des Musters lassen sich, wie wir bei der
Analyse gesehen haben, als systematische Folgen des Umstands erklaren, dal} eine
praktische Tatigkeit oder Handlung (nicht eine mentale) angeeignet werden soll.

Sowohl in der Schule wie in der betrieblichen Ausbildung besteht folgende Konstella-
tion: Die Lernenden sollen in ihre defizitaren Wissens- bzw. Handlungssysteme neue
Elemente einfligen, die ihnen bisher fehlen. Aus Grinden, die mit dem padagogi-
schen Charakter der Institutionen zusammenhangen, soll dieser Aneignungsprozef
einerseits nicht spontan, z.B. durch Versuch und Irrtum, sondern kontrolliert durch
den Lehrenden erfolgen. Andererseits sollen die Lernenden den Lernstoff selbsttatig
aneignen, d.h., indem sie selbst aktiv nach einem Wissen suchen, das sie noch nicht
haben, bzw. Tatigkeiten versuchsweise ausfihren, die sie noch nicht angeeignet ha-
ben.

Auf diese Konstellation ist das Muster ALS zugeschnitten. Der Zweck von ALS | und
ALS 1l ist in beiden Fallen, den Aneignungsprozel3 zu strukturieren und die ge-
wunschten Lernhandlungen zu organisieren. Die Lernenden werden in beiden Fallen
durch das Muster dazu gebracht, Wissen oder Handlungskonzepte zu erwerben, in-
dem sie noch nicht beherrschte mentale oder praktische Handlungen selbsttatig,
aber doch durch den Lehrenden kontrolliert ausfuhren.

Diese Zweckbestimmung macht zweierlei deutlich: Erstens bildet der Umstand, daf’
die Zwecke sich entsprechen, ein wichtiges Kriterium dafur, dald es sich bei ALS |
und ALS Il um dasselbe Muster in verschiedenen Auspragungsformen handelt. Zwei-
tens wird deutlich, dal® der Zweck des Musters ALS mit den Zwecken der Institutio-
nen Schule und betriebliche Ausbildung nicht nur kompatibel, sondern aus ihnen ab-
leitbar ist. ALS Il ist den besonderen Bedingungen der Institution betriebliche Ausbil-
dung angepaldt (Erwerb praktischer Tatigkeiten) und insofern flr sie spezifisch.
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4.3. Pervertierungen des Handlungsmuster ALS

In der Analyse des Musters ALS | in Ehlich/Rehbein (1977) wird gezeigt, dal3 das
Muster vom Lehrer taktisch modifiziert werden kann, namlich zur Pseudo-Aufgabe-
Ldsung-Sequenz (Pseudo-ALS). Ich nenne diesen Vorgang in einem speziellen Sin-
ne eine Pervertierung des Musters.

Es handelt sich um folgendes: Der Lehrer wahlt, wenn das Muster ALS | (mehrfach)
erfolglos durchlaufen wurde, eine etwas veranderte Aufgabenstellung, verandert in-
sofern, als er in ihr ein Stichwort unterbringt, das die Losung darstellt.

"Durch dieses Verfahren ... wird eine Art Losungsgarantie gegeben. Der Schiler
braucht jetzt nicht mehr mental eine Vermutung zu entwickeln, sondern von ihm ist
ein ganz anderer Typ von mentaler Tatigkeit gefordert: er muf3 in einer Formulierung
des Lehrers das entsprechende Stichwort auffinden. Dieses setzt er in die Losung
(nicht mehr nur in einen Losungsversuch) um. Der restliche Durchlauf versteht sich
dann von selbst." (Ehlich/Rehbein 1977, S.101f.)

Es ist nun interessant, dal} eine entsprechende Pervertierung des Musters auch fur
ALS Il existiert. Betrachten wir als Beispiel den Transkriptausschnitt A8, Phase 5-6.

A8, Phase 5-6

A So, was miUssen wir jetzt tun? Als erstens/oder erstens

S1 )

1

A mussen wir unsere Anlage mal ganz absichern.
S2 beschildern.

2

A So. Dann mach du das,
S2 (Dat) kann ich ja machen.
S3 beschildern.

\A beschildere mal . unser Schiutz ausschalten, Uberpriufen . ob

\A ausgeschaltet ist. . Du ((zeigt)) uUberprifst unsere Not-aus.-
5

A Einrichtung. Geh uber den . Ubergang druber. hier ((der S

S1 Soll ich dat
6

A geht)) Oder laR, der S1 sitzt grad® da, laR ihn grad® ruber
S1 machen?

P
& e e

A krabbeln. . . Nimmst oben am . Antrieb [die . Abdeckung

8
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((zeigt)) ab . am Not-aus. . ganz oben. . und guck, ob die

S1

Lampe eingeschaltet ist.] ((Schritte)) Drick® zu-
\/
((nimmt Abdeckung ab)) Ja.

10

S1

satzlicherweise noch mal auf unsere . Not-aus-Leine
((blickt

11

S1

Gut. Alles klar. . Ist unser Ubungsstand abge-
zu A, zieht)) ((blickt zu A))

12

S1

sichert? Nein, ist gut. Du hast ja jetzt den.
Ausmachen, ne?

13

S1

Not-aus drin. . . Was heilt das, wenn der Not-aus drin ist?
((blickt auf Not-aus))

14

S4
S1

Unsere Anlage ist . abgesichert, die
(Dann) kann nich (mehr. . .)
((blickt zu A))

15

S1

\
Stromzufuhr Ja, Herr T.
Die Lampe ist aber noch an jetzt, Herr T.! &h Herr H.

16

S1

ist nicht da! Die Lampe mu3 an sein. Wenn die Lampe an ist,
((blickt auf Not-aus))

17

S1

weillte genau, dal eingeschaltet ist . dalR keine Stromzufuhr.
((blickt zu A))

18

S1

mehr zum Antrieb geht. Wenn die Lampe aus ist . kannst du
((blickt zum Not-aus)) ((hantiert

19

S1

\
die Bandanlage wieder fahren. LalR so hdngen! Ja, ist gut.
am Not-aus)) ((blickt zu A))

20

S1

Komm wieder hierhin. . . So. Wolln wir mal unsere Gezahe

((kommt))

21

hier zusammholn.

22
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In Flache 5f. formuliert A die Aufgabenstellung: "Du Uberprifst unsere Not-aus-
Einrichtung." Wahrend der Auszubildende die Tatigkeit ausfuhrt, gibt A ihm verschie-
dene Hilfen, indem er seine Teiltatigkeiten in imperativischer Form nennt und den
Auszubildenden so steuert. In Flache 12 schliel3t A aus seiner Sicht das Muster ab
durch die Exothese der Bewertung "Gut. Alles klar." Aber als A anschliellend zu ei-
nem neuen Handlungsmuster Ubergehen will, zeigt S durch seine Frage in Flache
13, dal} der Ausflhrungsversuch fir ihn noch nicht abgeschlossen ist. A wiederholt
daraufhin seine Bewertung und erganzt sie um eine Begrindung (Flache 13f.). Wie-
der versucht A, zu einem neuen Muster Uberzugehen, aber wieder gibt S in Form
eines Einwandes zu verstehen, dal® er die Tatigkeit fur noch nicht abgeschlossen
halt (Flache 16). Da ihm offenbar die Bedeutung der brennenden Lampe nicht klar
ist, sieht A sich veranlal3t, noch einmal Hinweise und eine allgemeine Erklarung dazu
zu geben (Flache 17 - 20) und seine Bewertung ein drittes Mal zu formulieren (Fla-
che 20).

Man konnte sich fragen, ob hier Uberhaupt ein padagogisches Muster vorliegt. Dal}
dies so ist, dafur sprechen allerdings zwei Dinge:

Zum einen ist es der Ausbilder, der die Bewertung der Handlung als erfolgreich ab-
geschlossen gibt, nicht der Auszubildende. Wenn es sich um eine bloRe Erfullung
des Auftrags 'prufen' handeln wirde, ware diese Bewertung aber Sache des S. Zum
anderen zeigt der Umstand, dal3 S die seiner Meinung nach notwendige Teilhand-
lung 'ausmachen' nicht einfach ausfuhrt, sondern bei A ruckfragt, daf er die Tatigkeit
nicht als von ihm selbst zu verantwortende Auftragserfullung versteht, sondern als
Handlungsversuch unter der Kontrolle von A.

So wie der Lehrer in der Schule durch das Geben eines Stichwortes den padagogi-
schen Prozeld kurzschlieRt und eine Ldsungsgarantie liefert, steuert in unserem
Transkriptausschnitt der Ausbilder den Auszubildenden durch Hinweise und Anwei-
sungen so stark, dall die Handlungsausfuhrung selbst nicht mi3lingen kann. Die au-
Rere Seite der Ausflhrung kann gar nicht anders als gelingen; aber dasselbe Verhal-
ten, das dies bewirkt, ist dafur verantwortlich, daf} ihre innere Seite, also die Aneig-
nung des Konzepts der Handlung, nicht mehr kontrolliert werden kann. Ich mochte
zur Bezeichnung fur diese Pervertierung des Musters ALS Il den Ausdruck 'dirigieren’
vorschlagen.

Wo ALS Il zum Dirigieren "umkippt", wie in unserem Beispiel, reduziert sich der Aus-
fuhrungsversuch auf ein blol3 aulerliches Befolgen der Hinweise und Anweisungen
des Lehrenden, ohne dal} ihr Sinn und ihr Zusammenhang im Rahmen des Hand-
lungskonzepts zu Bewultsein kommen. Die Musterposition 'Handlungsplan bilden'
fehlt, die - wenn auch durch Interventionen unterstitzte - Selbsttatigkeit des Lernen-
den und die von ihm geforderten mentalen Leistungen entfallen. Er "handelt" gewis-

sermalden blind, als Marionette am Arm des Ausbilders, der die Faden zieht.79

& Cf. auch Abschnitt 3.6 zur Delegation der zentralen Steuerung an den Ausbilder.
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Das Dirigieren stellt auch insofern ein praktisches und sehr wesentliches padagogi-
sches Problem dar, als A - wie auch in unserem Beispiel der Fall - u.U. gar nicht be-
merkt, dal} der Auszubildende blind handelt, statt sich ein Handlungskonzept anzu-
eignen. Erst dadurch, dal® der Auszubildende in unserem Transkript von sich aus
nachfragt und Einwande macht, wird dem Ausbilder klar, dal} er die Aufgabe nur au-
Rerlich, nicht aber wirklich im Sinne einer Aneignung des Handlungskonzeptes gelost
hat, und er kann den Fehlschlag durch nachgeschobene Erklarungen reparieren.

Das Gesagte gilt unabhangig davon, dal} der Ausbilder im Transkript in Flache 12f.
mit seiner Frage "Ist unser Ubungsstand abgesichert?" mdglicherweise noch eine
mentale Kontrolle der gesamten Tatigkeit 'absichern’ einleiten wollte.

Im Gegensatz zu Pseudo-ALS in der Schule ist hier nicht immer klar, wann ein Mu-
ster ALS Il zum Dirigieren umgekippt ist. Es ist auf der sprachlichen Oberflache nicht
notwendig erkennbar (anders als beim Stichwort-Geben), und nur in einem kleinen
Teil der Falle durfte das Dirigieren vom Ausbilder bewul3t taktisch eingesetzt werden.

Die verschiedenen Ausbilder haben diverse Strategien entwickelt, um einem unbe-

absichtigten Umkippen von ALS Il zum Dirigieren entgegenzuwirken.80 Z.B. lassen
sie die Auszubildenden ihre Tatigkeiten begrinden; sie geben scheinbare Hinweise,
die aber in Wirklichkeit nicht adaquat sind und nur dazu dienen, das Verstandnis und
die Aufmerksamkeit des Auszubildenden zu prufen; oder sie schlielien noch ein Mu-
ster vom Typ ALS | an, mit dem Aspekte der praktischen Tatigkeit thematisiert wer-
den. Einen solchen Fall finden wir in Transkriptausschnitt A3, Phase 80.

A3, Phase 80

\A So. Jetzt geh”™ ma da weg, zieh®™ mal . ((zeigt)) [hoch] den

\A Container! ((S1 gibt 12 sec. Druckluft auf die Steuerung,

\A stoppt dann)) Noch hoher! Hoher!((S1 gibt 2 sec. Druckluft,

A stoppt)) Noch etwas hdher! (Schalt®) wieder ab.

TR (grinst)) ((gibt kurz

A Gut. So konnt® es schon mal gehen. Warum
S1 Druckluft, stoppt))

A  miUssen wir denn so hoch ziehen Uberhaupt?
S3 Vielleicht (dalR) da

80 Cf. auch Abschnitt 3.6 und die in 4.1 genannten Formen, verbale Reprasentationen aufzurufen.
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A Genaul!/na nich/nix rausfallt, deswegen nicht,
S3 nix rausfallt.

\A aber damit der nicht am schwank/damit der nicht schwankt, der

\A Container. ((zu Sx:)) [Moment mal, kannst gleich.] Damit

\A der Container nicht schwankt, denn der kdonnte irgendwo an-

| A schlagen.

In diesem Ausschnitt steuert der Ausbilder den Auszubildenden stark im Hinblick auf
das Hoherziehen des Containers. Im Anschlul} an seine Bewertung (Flache 5) initiiert
A dann mit der Frage "Warum mussen wir denn so hoch ziehen Uberhaupt?" (Flache
5f.) ein thematisch darauf bezogenes Muster ALS |, mit dem die Grunde fur das Ho-
herziehen geklart werden.

4.4. Die Abgrenzung zwischen ALS Il und dem Muster
‘Auftragserfillung’

Bevor wir am Schlul? dieses Kapitels eine Reihe von Transkriptausschnitten betrach-
ten, in denen kompliziertere Realisierungsformen von ALS vorliegen, soll kurz auf
Fragen der Abgrenzung und Unterscheidung zwischen ALS Il und dem Muster der
Auftragserfullung eingegangen werden.

Die Auftragserfullung kommt in den Instruktionen der betrieblichen Ausbildung auch
haufig vor81, und in der Realisierung an der sprachlichen Oberflache ahnelt sie dem
Muster ALS Il manchmal in bestimmten Punkten. Der Ausbilder dufRert einen Ar-
beitsauftrag, haufig wie in der Aufgabenstellung bei ALS Il in imperativischer Form.
Der Auftrag hat normalerweise eine praktische Tatigkeit zum Inhalt, seltener eine
mentale (z.B. zu Uberprifen, ob die Gruppe vollstandig ist, wer fehlt etc.). Der ange-
sprochene Auszubildende flhrt die Tatigkeit aus und gibt u.U. noch eine Ausfih-
rungsbestatigung an A.

Selbstverstandlich handelt es sich bei der Auftragserfullung aber um ein véllig ande-
res Muster als bei ALS I, und es dient auch ganzlich anderen Zwecken.

81 Sie kommt auch in der Schule vor, z.B. im Zusammenhang mit dem Aufbau von Sportgeraten, dem
Aufhangen von Landkarten und ahnlichen unterrichtsorganisierenden Tatigkeiten.
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Die Auftragserflillung ist bestimmt durch die hierarchischen Beziehungen im Betrieb
und durch die Trennung von Hand- und Kopfarbeit. Der Ubergeordnete initiiert eine
Arbeitshandlung, die er nicht selbst ausflihren kann oder will. Die Forderung nach
einer Arbeitshandlung steht im Gegensatz zu der nach einer Lernhandlung im Falle
von ALS II: Es kommt auf das materielle Ergebnis der Handlung an, und die Hand-
lung muf’ deshalb bereits beherrscht werden. Ihr Zweck ist also nicht ihre Aneignung
durch den Lernenden.

Haufig richtet sich die Auftragserfullung in der betrieblichen Ausbildung nur auf Teil-
tatigkeiten mit niedrigerem hierarchischem Status innerhalb der Gesamtheit von cur-
ricular vorgesehenen Tatigkeiten, und zwar solche, die als bereits beherrscht vor-
ausgesetzt werden. Die Ausfuhrung ist dementsprechend flissig und sicher. Sie
kann vom Ausfuhrenden selbst kontrolliert und bewertet werden.

Der Ausfuhrungsversuch bei ALS Il dagegen, der der Aneignung dient, ist oft noch
langsam und unsicher in seiner Modalitat; er wird nicht nur bei Schwierigkeiten, son-
dern kontinuierlich vom Ausbilder mitverfolgt. Von A wird eine Bewertung verlangt.
Da es nicht auf die Ausfuhrung der Handlung als token ankommt, sondern auf Kon-
zeptbildung und damit Generalisierung, wird die Handlungssituation oft ausgeweitet,
indem im Rahmen von Interventionen oder von vor- oder nachgeschalteten Sequen-
zen allgemeine Erklarungen und Hinweise gegeben, Hintergrinde der Handlung er-
lautert oder Alternativen und Millingensmoglichkeiten der Handlung generalisierend
thematisiert werden.

Auf der Basis solcher Uberlegungen zusammen mit allgemeineren Hinweisen im
Verhalten der Beteiligten darauf, wie sie die Handlung verstehen, kann in den mei-
sten Fallen eindeutig bestimmt werden, um welches Muster es sich im empirischen
Material jeweils handelt.

4.5. Die Adaption des Musters ALS Il an die institutionellen
Bedingungen

In diesem Abschnitt sollen abschlieRend noch einige Transkriptausschnitte vorge-
stellt und analysiert werden, in denen das Muster ALS Il auftritt. Sie sind komplexer
als die bisher untersuchten Falle. Wir finden in ihnen Formen der Ausgestaltung des
Musters, die auf die speziellen institutionellen Bedingungen und Zwecke der betrieb-
lichen Ausbildung reagieren. Verfahren der Adaption von Mustern (cf. Abschnitt 4.1)
und ihre Dynamik lassen sich hier sichtbar machen.

In Ausschnitt A8, Phase 64 geht es um die Aufgabe, eine Rille in ein Gurtband zu
kerben.
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A8, Phase 64
\A So. Dann versuch®™ mal . "ne Rille zu ziehn. So, spring rein!
1
\A ((S1 klettert aufs Band, bleibt am Not-aus hé&ngen)) Du hast
2
\A aber Malaste mit dem Not-aus, ne?. heute. . . _Einer druckt,
3
\A und der andere zieht. Auch hier ((falt auf die zum Hobeln

4
\A bereite Hand des S1, halt sie fest)) an dem Rillenhobel

5
\A ((hebt Hobel hoch, zeigt)) befindet sich "ne Anschlagleiste,
6
\A ((setzt Hobel wieder aufs Band)) die wird angesetzt. ((S1

=
\A nimmt den Hobel)) an der geschnittenen Kante, ne? ((S1 hobelt
8
‘A ruckweise mit einer Hand)). . Zieh mal nur leicht druber.

9

\A ((gereizt:)) [Ja, mullt schon mit zwei Hande machen.] ((S1

10

\A nimmt zweite Hand dazu)) ((5 s)) Nicht ganz vorne ansetzen,
11

\A weil wir ja die Ecke spater abschragen. Pa® mal auf, ich

12

\A drick®™ mal mit drauf. ((A falRt mit auf den Hobel)) So. . ((A
13

\A drickt zu S1 hin, 4Rt dann Bos)) Dann geht"s auch, siehste?
14

/
A ((A entfernt Hobelspan)) Hm? ((S1 setzt den Hobel neu an,
15
S ———

A hobelt beidhandig)) Gut. Dat reicht doch schon. Weiter.ziehn
16

\A - ((S1 hobelt))((zu S2:)) Drick "n ((berihrt kurz die Hand
17

\A von S2, zeigt dann auf den Hobel)) bifRchen drauf, ((vorwurfs-
18
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A wvoll:)) [helf ihm doch mit, lalR ihn doch nicht sich quélen!]

19

\A ((S2 greift mit auf den Hobel, sie hobeln)) ((3s)) Wann

20

A ziehste denn so "ne ((zeigt)) Rille?
S2 ((gefliustert:)) [( )1
SXx (Was?)
21
\/
A Bei welcher Deckenstarke? Aha.
Sx einskommafiunf
S2 ((zu S1:)) Hier
22

\82 ((zeigt)) noch mal. Hier ((zeigt))((S1 beguckt Hobel, setzt

23

S2 ihn dort an, S2 hobelt mit)) (Das kann mich aber) uUberraschen.
S1 So.((nimmt Hobel
24
S
A (Kann dich) nicht Uberraschen? . So. alles
S2 weqg))
S1 Reicht, ne?
25

\A klar? . Damit seid ihr . ((S2 nimmt Hobel, klopft ihn aus))

26

A erlost, ne? ((Rauspern))Jetzt kommt/
S3 Maller auf Programm!
27
A Jetzt kommt der n&chste Teil. Moment.
S3 ((Lachen))
SX (Was denn?)
28
\
A Ja. ((S4 bringt die Nahmaschine)) Das
S2 Das hat Laune gemacht.
29
| A hat geflutscht, ne? ((zu S4:)) PaR mal auf.
30

In Flache 1 finden wir die Aufgabenstellung in der oben bereits genannten Realisie-
rungsform 'Versuch mal, x zu tun'.

Der Ausbilder interveniert in diesem Ausschnitt an zwei Stellen durch einen prakti-
schen Eingriff in den Tatigkeitsablauf: In Flache 4f. unterbricht er das Handeln des
Jugendlichen, um eine verbale, enaktisch gestiutzte (cf. Abschnitt 3.5) Darstellung
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einer Teiltatigkeit zu geben (Flache 4 - 8); in Flache 13f. gibt A mit seinem Eingriff
praktische Unterstitzung beim Hobeln.

Parallel zum Ausfuhrungsversuch der Jugendlichen finden wir in Flache 20f. eine
eingeschobene Priufungsfrage des Ausbilders. Mit ihr Gberbrickt er die "tote Zeit", die
fur die zuschauenden Auszubildenden hier entsteht, und leistet eine generalisierende
Ausweitung der Handlungssituation - ein fur unser Material sehr charakteristisches
Verfahren.

Interessant ist die Bewertung der abgeschlossenen Tatigkeit (Flache 25 - 30). Die
ausfuhrenden Auszubildenden S1 und S2 betrachten die Tatigkeit als abgeschlossen
und fordern dafur eine Bestatigung ein (Flache 25). Der Ausbilder Gbernimmt diese
ihre Einschatzung, fertig zu sein, und entlalit sie aus ihrer Aufgabe.

Er will dann zum "nachsten Teil" (Flache 28) Ubergehen, ohne eine explizite positive
Bewertung des Ausflhrungsversuchs gedullert zu haben. Damit verletzt er das Mu-
ster und die einschlagigen Erwartungen der Auszubildenden. In Flache 29 formuliert
S2 eine solche Bewertung aus seiner Perspektive und klagt damit die musteradaqua-
te Bewertung des Ausbilders ein. Dieser holt sie denn auch prompt nach (Flache
29f.).

An dieser Stelle wird deutlich, dal® das Muster ALS nicht nur als analytische Einheit
unter wissenschaftlicher Perspektive zu betrachten ist, sondern dal} es als Muster
mit den dazugehdrigen Obligationen und Erwartungen auch den Handelnden selbst
prasent ist.

Eine unter dem Gesichtspunkt der Musteradaption sehr aufschluRreiche AuRerung
finden wir im Rahmen von A's Interventionen (Flache 17 - 19). Der Ausbilder fordert
S2 zur Unterstltzung von S1 auf und wirft ihm zugleich vor, dies nicht von sich aus
zu tun.

Fir S2 ist es offenbar nicht selbstverstandlich, da er S1 bei dessen Ausfuhrungs-
versuch zu helfen hat. Denn in der Schule hat der Auszubildende gelernt, daf’ jeder
fur sich die Aufgabe I6sen soll und dal unaufgefordertes Leisten von Unterstutzung
als Vorsagen gilt und sanktioniert wird.

Far ALS Il gilt eine solche Handlungsmaxime gerade nicht, sondern eine genau ge-

genteilige.82 Hier wird deutlich, daf in der betrieblichen Ausbildung nicht nur ein cur-
ricular festgelegtes Handlungssystem, sondern auch ein Normensystem vermittelt
wird, und zwar eines, das sich aus der Arbeitssituation unter Tage herleitet und sich
von dem der Institution Schule unterscheidet. In der Arbeit des Bergmannes, auf die
die Ausbildung vorbereitet, ist Kooperation wichtig. Die Schule besitzt demgegentber
eine Selektionsfunktion, die sich wesentlich auf der Einzelleistung begrindet.

82 Solche Maximen werden in Kapitel 7 genauer untersucht.
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Das Muster ALS Il wird entsprechend adaptiert. S2 mufd deshalb sein Musterwissen,
das er in der Institution Schule gewonnen hat und das ihm unaufgeforderte Unter-
stutzung verbietet, revidieren und an die neue Institution anpassen.

Ich habe einen weiteren Transkriptausschnitt (A8, Phase 79-83) in den Anhang auf-
genommen, an dem sich das Spannungsverhaltnis von Aufgabenlésung unter der
Kontrolle des Ausbilders und selbstandigem Entscheiden und Handeln seitens der
Auszubildenden verdeutlichen IaRt.

Bevor das Muster ALS Il abgearbeitet wird, stellt der Ausbilder den beiden Ausfluh-
renden S1 und S2 eine mentale Aufgabe: Die beiden Jugendlichen sollen beurteilen,
ob die Ausgangskonstellation fur die Durchfuhrung der Aufgabe 'Gurtband nahen’
uberhaupt erreicht ist (d.h., ob nicht vorher noch andere Tatigkeiten ausgefuhrt wer-
den mussen). Der Ausbilder richtet seine Frage, ob man mit dem Nahen anfangen
konne, zunachst an S1 (Flache 1f.), und er insistiert auf einer klaren Antwort (Flache
3f.). Im Anschlul® daran richtet er die Frage auch an S2 (Flache 4). Erst nachdem
beide eine positive Beurteilung abgegeben haben, geht er zur Aufgabenstellung tUber
(Flache 5: "Dann versuch' mal."). Dabei demonstriert er, dal} er sich ihrer Beurteilung
unterwirft ("Na gut", Flache 5).

Das bedeutet, der Ausbilder verzichtet demonstrativ auf sein Recht, Uber die Initiie-
rung des Musters ALS zu entscheiden. Er bezieht vielmehr die Jugendlichen in den
Entscheidungsprozel® ein und zwingt sie zu einer Beurteilung der Ausgangskonstel-
lation.

Ein interessantes Verhaltnis von Kontrolle und Selbstandigkeit zeigt sich auch im Zu-
sammenhang mit den Bewertungen. Zur Ausfuhrung der Naht gehort, nach vier oder
funf Haken zu kontrollieren, ob diese richtig sitzen, und ggf. die Einstellung der Nah-
maschine (Einpref3zange) zu verandern. Da von dieser Prufung das Gelingen der
ganzen folgenden Naht abhangt, mufite A wohl an ihr teilnehmen. Aber die Jugendli-
chen nehmen die Beurteilung selbstandig vor (Flache 13-15), und sie beanspruchen
fur sich selbst die volle Beurteilungskompetenz (Flache 16f.) Der Ausbilder tritt ihnen
diese auch demonstrativ ab (Flache 15-18). Das bedeutet aber: Die Auszubildenden
besitzen diese Kompetenz nicht selbstverstandlich.

Etwas Ahnliches wiederholt sich noch einmal in Flache 27-28 und in Flache 31-33.
Wieder beanspruchen die Auszubildenden fir sich die Bewertungskompetenz, und
wieder erhalten sie sie auch. Am Ende des Ausfihrungsversuchs ist es jedoch der
Ausbilder, der - wie es das Muster vorsieht - die abschlieRende Bewertung der ge-
samten Aufgabe-Losung-Sequenz vornimmt (Flache 36-40).

DaR die Ubertragung der Bewertungskompetenzen auf die Auszubildenden systema-
tischen Stellenwert besitzt, soll an einem weiteren Transkriptausschnitt noch deutli-
cher gemacht werden.

In Ausschnitt A8, Phase 142 gibt der Ausbilder den Jugendlichen eine abschliefende
Bewertung fur die gesamte Aufgabendurchfuhrung der betreffenden Schicht ('Repa-
ratur eines Risses im Gurtband').
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Dal? er diese Bewertung abgibt, legt ein Verstandnis als Aufgabe-Losung-Sequenz
nahe. Und die Art, wie er es tut, ist sehr spezifisch fur die betriebliche Ausbildung.

A8, Phase 142

\A So. Wenn ich jetzt euer Reviersteiger war" und thr wart die

1

\A Bandarbeiter, war®™ ich mit der Arbeit zufrieden. . Wie seid
2

A ihr mit eurer Arbeit zufrieden, sag"n wa so? .

S1 Dafur dall wir"s
3

A Fir"s erste Mal geht
S1 erste Mal gemacht haben, geht das doch.

S2 Ja, wenn Sie zufrie-

4

A das? Ja, warum soll ich nicht zu-
S2 den sind, ne?

S4 Beim zweiten Mal geht dat schon besser.

)

\A frieden sein. Du mut ja auch mit deiner Arbeit zufrieden
6

A sein, oder nicht? . Hm? Ja wenn ich mit

S2 Ja, ich weifR ja nicht, ich kenn" mich
5

A meiner Arbeit nicht zufrieden bin/ Wenn ich (da)
S2 (Ja da) nicht so gut aus.

S3 (sagt mal)

8

A nicht mit zufrieden bin mit meiner Arbeit/

S2 Ja ich weill ja

S3 G - - - -2
9

\
A Ja
S2 nicht, ob das ganz richtig ist, ne? Ich kenn® mich damit

10
S2 nicht so gut aus.

S6 G - --)
S3 Beim ersten Mal klappt dat (aber)

11

A Sicher. . Beim Herstellen
S3 beim zweiten Mal schon besser. .

12
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\A der Bandndhte habt ihr sowieso mehrere Fehler gemacht, ne?

\A . . Das hat diesmal ganz gut geklappt. Wie bist du

\A ((zeigt auf S7)) denn zufrieden da mit deiner Arbeit?

A Wat meinste denn?.
S7 Gut. Ooch. ((grinst)) (- - - . )
16
A Bist davon uberzeugt, dal
S7 daBl ich alles richtig gemacht hab*®.
17
\/
A de alles richtig ((S7 nickt)) getan hast, ne?. . Joa. Find"

\A ich auch. . Hat noch irgendjemand eine Frage jetzt zu der

| A Arbeit hier?

Der Ausbilder fuhrt in Flache 1f. kontrafaktisch (cf. den Konditionalsatz mit dem Kon-

junktiv 11) eine Situation aus der Untertagearbeit ein83, in der er als Steiger und die
Jugendlichen als Arbeiter fingiert werden. Auf diese fiktive Situation bezieht er seine
Bewertung ("war' ich mit der Arbeit zufrieden"). Faktisch ware er als Steiger mit Si-
cherheit nicht zufrieden mit der "Arbeit". Aber dieser Widerspruch verliert an Bedeu-
tung gegenuber dem Bestreben des Ausbilders, die Situation als Arbeitssituation
umzudeuten.

Entsprechend der Fiktion, dal} es sich bei der durchgefluhrten Tatigkeit nicht um eine
Lernhandlung im Sinne der Aufgabe-L6osung-Sequenz gehandelt habe, sondern um
Arbeit, verlangt der Ausbilder ausdrucklich eine Selbstbewertung der Auszubildenden
(Flache 2f.). Dabei verpflichtet er sie auf die Maxime, die er in Flache 6f. dann explizit
formuliert.

Diese sozialisatorische Funktion im Rahmen der betrieblichen Ausbildung, die durch
A's Erweiterung des Musters ALS Il verfolgt wird, wird von S2 verkannt und mul} erst
gegen ihn durchgesetzt werden.

S2 gibt A's Frage nach der Selbstbewertung (Flache 2f.) an A zurtck und verweist
darauf, dal® es sich um ein Muster ALS handelt, in dem die Bewertungskompetenz
beim Ausbilder und nicht bei ihm liegt (Flache 4-11). Aber der Ausbilder beharrt auf
seiner Definition der Situation. In Flache 14-19 flhrt er am Beispiel von S7 gewis-
sermalden noch einmal vor, was er von den Auszubildenden erwartet.

83 Cf. dazu genauer Kapitel 5und 7.
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Das Einfordern einer Selbstbewertung der Auszubildenden wird von den Ausbildern
auffallig haufig praktiziert. Und oft geschieht es im Zusammenhang mit einer Simula-

tion der Lernsituation als einer Arbeitssituation.84

Die zuletzt analysierten Transkriptausschnitte A8, Phase 79-83 und A8, Phase 142
zeigen, dald das Muster ALS |l Erweiterungen und Modifikationen erfahrt, und zwar
dadurch, dal} die Lernenden in die Beurteilung der Ausgangskonstellation fur das
Muster und in die Bewertung der Aufgabendurchfihrung einbezogen werden. Wir
haben auch gezeigt, dal die Erweiterung um eine Selbstbewertung mit einer nach-
traglichen Umdefinition des Musters ALS Il als Arbeit verbunden ist.

Dies bedeutet eine Adaptierung des Musters ALS Il an die Zwecke und Bedingungen
der Institution betriebliche Ausbildung: Diese soll fur die Produktionsarbeit qualifizie-
ren, und dazu gehdrt auch, dal® die Beurteilungskompetenz fir die eigenen Tatigkei-
ten und ihre Ergebnisse erworben und angewendet wird. Dies ist fur die Erreichung
der institutionellen Zwecke vielleicht ebenso bedeutsam wie die Aneignung berg-
mannischer Tatigkeiten selbst. Entsprechendes gilt fur die Bereitschaft, gegenseitige
Unterstitzung zu leisten (cf. unsere

Analysen zu Ausschnitt A8, Phase 64). Dal} die Lernenden sich entsprechende Fa-
higkeiten, Einstellungen und Handlungsmaximen zu eigen machen, ist nicht so sehr
fur die Ausbildung selbst, wohl aber fur die spatere Arbeit unter Tage, auf die die

Ausbildung ja bezogen ist, von grol3er Bedeutung.85

Das Muster ALS in der Form, wie es in der Schule auftritt (Beurteilung Uber die Initiie-
rung und Bewertung des Ldsungsversuchs liegen beim Lehrer; Unterstitzung darf
nur auf Aufforderung geleistet werden), 16st das Spannungsverhaltnis zwischen
Selbstandigkeit und Kontrolle letztlich zugunsten der Kontrolle. In der betrieblichen
Ausbildung wird es aus den genannten, institutionell bedingten Grinden verandert,
und zwar zugunsten starkerer Selbstandigkeit der Lernenden.

Wir haben gezeigt, dal’ die institutionsspezifischen Modifikationen des Musters dem
(schulisch begrindeten) Musterwissen der Jugendlichen widersprechen und wie sie
z.T. erst gegen sie durchgesetzt werden (mussen). Hier wird die Dynamik der Mu-
steradaptierung in actu sichtbar.

84 Dal auch Aufgabenstellungen haufig so eingeflihrt werden, als befande man sich in der Arbeitssi-
tuation unter Tage, wird in Abschnitt 5.2 gezeigt.

8 Cf. auch Kapitel 7 zu sprachlichen Formen im Zusammenhang mit der beruflichen Sozialisation.
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4.6. SchluRbemerkung: Generalisierungen in der Diskursanalyse

Es konnte gezeigt werden, da® das Handlungsmuster Aufgabe-Lésung-Sequenz
nicht auf den Schulunterricht beschrankt ist. Es kommt vielmehr auch in einer ande-
ren Bildungsinstitution, der betrieblichen Ausbildung, vor und ist dort funktional. Die
besonderen Bedingungen der jeweiligen Institution flhren dazu, dald das Muster je-
weils in besonderer Weise ausgeformt ist. So unterscheidet sich das Muster ALS in
seinen Varianten ALS | und ALS Il auf der sprachlichen Oberflache und auch in eini-
gen strukturellen Elementen. Es ist den institutionellen Zwecken und Bedingungen
adaptiert. Dennoch handelt es sich um dasselbe Muster. Grundstrukturen und Zwek-
ke sind dieselben.

Nach den hier gewonnenen Untersuchungsergebnissen scheint es fruchtbar, wenn
die Diskursanalyse in verschiedenen Interaktionstypen nach Strukturahnlichkeiten in
den sprachlichen Handlungsformen sucht, besonders in den Formen von Hand-
lungsmustern. Dabei ist von den Grundstrukturen und den Zwecken auszugehen, die
sich mit sprachlichem Handeln verbinden. Institutionsspezifische Auspragungsfor-
men und Adaptionen eines Musters lassen sich herausarbeiten und als Variationen
erkennen, wenn die grundlegenden Strukturen und Zwecke mit den besonderen insti-
tutionellen Bedingungen und den besonderen Realisierungsformen auf der sprachli-
chen Oberflache in Beziehung gesetzt werden.

Es sollte deutlich geworden sein, dal} gerade praktische Tatigkeiten innerhalb von
Handlungsmustern von zentraler Bedeutung sein kdénnen. Sie besitzen dort starke
strukturierende Kraft.

FUr das Muster ALS Il sind sie geradezu konstitutiv. Diese Erkenntnis sollte m. E.
dazu fuhren, sprachliche Muster aus anderen Interaktionstypen mit solchen in prak-
tisch dominierten Interaktionszusammenhangen systematisch zu vergleichen.

Gegenuber der Diskurs- und Gesprachsanalyse wird gern der Vorwurf erhoben, sie
begnugten sich mit partikularen Beobachtungen, statt nach Generalisierungen zu
suchen. Die Rekonstruktion des Repertoires von Handlungsmustern ist eine For-
schungsaufgabe, die dieser Forderung Rechnung tragt. Je mehr es gelingt, dieses
Repertoire aufzufinden und darzustellen, desto grof3er werden die Moglichkeiten, zu
einer fundierten Typologie von Kommunikationsprozessen zu gelangen. Und je mehr
es gelingt, Handlungsformen zu systematisieren und diesem Repertoire zuzuordnen,
wie wir es hier fur das Muster ALS Il getan haben, desto verla3licher wird es als
Grundlage fur Kommunikationsanalysen dienen konnen.
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5. Simulations- und Orientierungsprobleme in der
betrieblichen Ausbildung®

Wie wir bei der Institutionsbeschreibung in Kapitel 1 gesehen haben, ist die Ausbil-
dung im Ubungsbergwerk eng auf die Produktionsarbeit bezogen. Zum Teil werden
die Arbeitsprozesse und -bedingungen unter Tage im Ubungsbergwerk imitiert. Ler-
nen findet in der betrieblichen Ausbildung weitgehend in der Simulation von Arbeit
statt (cf. auch Kapitel 4).

Aus dem simulativen Charakter der Ausbildungssituation entspringen eine Vielzahl
von Problemen, die sich systematisch aus den Diskrepanzen zwischen den Gege-
benheiten im Ubungsbergwerk und den Handlungsbedingungen ergeben, die fir die
Untertagesituation gelten.

Der Ausbilder, das Verbindungsglied zwischen den beiden "Welten", blickt haufig auf
eine langere Erfahrung als Bergmann zurulck.

Seinem Handeln kdnnen verschiedenartige mentale Orientierungen zugrunde liegen.
D.h., er kann relativ zu den faktischen Gegebenheiten der Ausbildungssituation han-
deln, aber auch relativ zu den Gegebenheiten unter Tage, wie sie sich in seiner Er-
fahrung und Erinnerung darstellen. Flir das Handeln und die Interaktion zwischen
Ausbilder und Jugendlichen entstehen aus dem simulativen Charakter der Situation
und den verschiedenen Orientierungsmoglichkeiten haufig Schwierigkeiten und Kon-
flikte. Diese sollen naher analysiert werden.

Die Auswertung unseres empirischen Materials zeigt, dal® die genannten Probleme
auBerordentlich haufig auftreten. Dieser Umstand sowie inhaltliche Uberlegungen
fuhren zu der Annahme, dal} sie systematischer Art sind und als spezifische Konse-
quenzen aus den institutionellen Bedingungen der betrieblichen Ausbildung aufzu-
fassen sind.

Das Kapitel ist in folgender Weise aufgebaut:

In 5.1 wird genauer entwickelt, wie die Begriffe 'Simulation' und 'Orientierung' be-
stimmt werden kdnnen, wie die Diskrepanzen und Konflikte in der Ausbildungssitua-
tion beschrieben werden kdénnen und wie Simulation und Orientierung miteinander
zusammenhangen.

Es folgen empirische Analysen, in denen verschiedene Arten von Simulationspro-
blemen und Orientierungskonflikten anhand von Transkriptausschnitten behandelt
werden. In 5.2 werden unterschiedliche Weisen vorgestellt, wie die Arbeitsaufgabe in
der Instruktion fur die Auszubildenden eingefuhrt werden kann und in welchem Male

86 Dieses Kapitel beruht in seinen wesentlichen Teilen auf einer Untersuchung, die Fiehler und ich
gemeinsam durchgefiihrt haben; cf. Briinner/Fiehler (1983) und (1984).
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dabei auf ihren simulativen Charakter Bezug genommen wird. In 5.3 werden Beispie-
le dafir gegeben, wie der simulative Charakter zu Unklarheiten in der Interaktionssi-
tuation fuhrt. In 5.4 werden verschiedenartige Orientierungen der Beteiligten, wie sie
im Diskurs sichtbar werden, herausgearbeitet. Intra- und interpersonale Orientie-
rungskonflikte werden exemplarisch untersucht. In 5.5 wird gezeigt, dal3 der Simula-
tionscharakter des Handelns in der Ausbildung negative Konsequenzen flr die Ar-
beitssicherheit haben kann und faktisch oft hat.

In 5.6 wird ein Restimee im Hinblick auf die kommunikativen Konsequenzen von Si-
mulation und Orientierung gezogen.

5.1. Explikation der Begriffe ‘Simulation’ und 'Orientierung’

Das Handeln in einer konkreten Situation ist immer ein Handeln relativ zu (subjektiv
interpretierten und ggf. intersubjektiv ausgehandelten) Situationsbedingungen. Unter
‘Situationsbedingungen' wollen wir im folgenden alle raumlichen, zeitlichen, gegen-
standlichen und personellen Gegebenheiten verstehen, unter denen ein Handeln
oder eine Interaktion stattfinden und die in dem Handeln oder in der Interaktion als
relevant berucksichtigt werden. Diese Situationsbedingungen konnen zum einen real
gegeben sein, zum anderen kann es sich um kontrafaktisch vorgestellte oder ge-
glaubte handeln. Simulation ist ein Handeln, das in wesentlichen Teilen auf der
Grundlage von kontrafaktisch vorgestellten Situationsbedingungen geschieht. Aber
selbstverstandlich gehen auch die real gegebenen Bedingungen in simulatives Han-
deln ein.

In dem Ubungsbergwerk, in dem die Ausbildung stattfindet, werden die Situationsbe-
dingungen der realen Arbeit unter Tage - was die rdumlichen Gegebenheiten, Ma-
schinenausstattung und Verhaltensvorschriften (Kleidung, Sicherheitsregeln) angeht
- bis zu einem gewissen Grade imitiert (cf. Kapitel 1). Wir sprechen von Imitation, um
den Unterschied zwischen dem Nachahmen von Situationsbedingungen (Imitation)
und einem Handeln relativ zu kontrafaktischen Bedingungen (Simulation) begrifflich
deutlich zu machen.

Die Imitation der Untertageverhaltnisse hat nun notwendigerweise immer eine be-
grenzte Reichweite bzw. Genauigkeit. Dies macht es erforderlich, in der faktischen
Situation (dies ist die Situation im Ubungsbergwerk, in der sich die Instruktion ab-
spielt) Uber das, was imitiert ist, hinaus kontrafaktisch Elemente bzw. Situationsbe-
dingungen einer anderen Situation zu definieren - eben solche der Arbeitssituation
unter Tage.

Die unvollstandige Imitation impliziert die Notwendigkeit simulativen Handelns in der
Instruktion. Dies ist der Kern unserer These vom simulativen Charakter des Han-
delns in der Ausbildung (cf. Abschnitt 1.2). Simulation ist alles das, was Uber das von
den Bedingungen der faktischen Situation Erforderte hinausgeht bzw. anders ge-
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macht wird, als es in der faktischen Situation notwendig ist. Simuliert werden kann
auller der Arbeit unter Tage auch die Prifungssituation.

Simulatives Handeln ist keineswegs "unechtes" Handeln; es ist weder defizitar, noch
ist es leicht. Es ist eine spezifische Handlungsform, die an die Beteiligten hohe An-
forderungen stellt. Es ist ein Handeln in einer spezifischen Modalitat und mit spezifi-
schen Resultaten. Zugleich ist es mit spezifischen Problemen behaftet.

Das Handeln in einer konkreten Situation ist immer mit einer bestimmten mentalen
Orientierung verbunden. Damit ist eine mentale Ausrichtung gemeint, die sich auf die
gegebene Situation beziehen kann, aber auch auf nicht-gegenwartige Situationen
bzw. Elemente von ihnen.

Fir die Handelnden in der Ausbildung kann eine solche nicht-gegenwartige Situation
etwa die "Welt" unter Tage sein. Orientieren sie sich an dieser, so stellt die betreffen-
de nicht-gegenwartige Situation samt ihren Bedingungen einen entweder durch Erin-
nerung oder durch Antizipation prasenten mentalen Hintergrund dar, auf den bezo-
gen sie in der gegenwartigen Situation handeln. (Dies gilt unabhangig davon, daf
Handeln immer antizipative Elemente in Form eines Plans enthalt.) Dies kann z.B.
bedeuten, dal} sie eine Handlung nicht so ausflihren, wie es der faktischen Hand-
lungssituation entsprechen wirde, sondern daf} sie simulativ handeln.

Der Begriff der Orientierung wird in der handlungstheoretischen Diskussion z.T. in
einem sehr globalen Sinne, als Voraussetzung menschlichen Handelns, verstan-

87 \nse o . .
den.”” Wir verwenden ihn in unserem Zusammenhang demgegenuber in einem spe-
zifischeren Sinne, namlich als eine inhaltlich schon bestimmte mentale Ausrichtung
auf eine Situation.

Auf der anderen Seite wird der Begriff der Orientierung auch fir sehr spezifische Ta-
tigkeiten im Handlungsprozeld verwendet (cf. Rehbein 1977, S.143 ff. und passim).

Als Stadium | des Handlungsprozesses gibt Rehbein 'Einschatzen' bzw. 'Sich-Orien-
tieren' an:

"Im Orientierungsvorgang wird der Handlungskontext vom Aktanten in seinen rele-
vanten Elementen 'erkannt'." (S.143)

Auch der Handlungsfokus, der in Stadium IV des Handlungsprozesses (Planen und
seine Phasen) gebildet wird und durch den eine Blndelung der Aufmerksamkeit, ei-
ne Konzentration auf einen Sektor der Wirklichkeit entsteht, wird mit dem Begriff der
Orientierung beschrieben:

"Der Handlungsfokus ist eine handlungskontextstrukturierende 'Orientierungsrich-
tung' auf den Sektor der Wirklichkeit, in dem von einem Aktanten, der aufgrund einer

87 So fallt das Waorterbuch der Psychologie (1976) zu 'Orientierung' zusammen:

"l.w.S. versteht man unter O. das Wissen um Ziele, Normen, Verfahren des planvollen, bewuften
Handelns. Menschliche Tatigkeit ist ihrem Wesen nach O.stétigkeit." (S.376)

("l.w.S." grenzt dabei von der Orientierung in Raum und Umgebung ab.)
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Motivation ein bestimmtes Ziel hat, die zieladaquaten Mittel angenommen werden."
(Rehbein 1977, S.150)

Eine Orientierung in unserem Sinne ist eine andere Art von mentaler Gerichtetheit
als ein Handlungsfokus. Durch einen Fokus sucht ein Handelnder die Wirklichkeit ab,
und zwar unter dem Gesichtspunkt, fur die Zielrealisierung taugliche Mittel zu finden.
Die Orientierung fungiert demgegenuber als mentaler Hintergrund, als eine Folie, in
bezug auf die beim Handeln ausgewahlt und bestimmt wird, welche Ziele oder Zweck
-Mittel-Relationen Relevanz besitzen und verfolgt werden. Fokus und Orientierung,
wie wir sie hier verstehen, schlie3en sich nicht aus; z.B. kann ein Fokus in der ge-
genwartigen Situation und eine Orientierung an einer nichtgegenwartigen Situation
bestehen. Eine Orientierung kann, ebenso wie der Fokus, im Verlauf des Handelns
bzw. der Interaktion wechseln.

Mit dem Begriff der Orientierung wird in der Handlungstheorie schlie3lich auch die

Tatigkeit gekennzeichnet, die ein Sprecher in einer Interaktion ausfuhrt, um einen

Hérer in seiner Aufmerksamkeit zu steuern® (Orientierung des Horers). Dies ge-

schieht z.B. bei der Fokusweitergabe (Rehbein 1977, S.150) oder bei deiktischen
Prozeduren (Ehlich 1979a und 1982). Die Orientierung des Horers ist an eine Inter-
aktion gebunden, im Gegensatz zur Orientierung in unserem Sinne, die auch beim
Handeln eines einzelnen Aktanten vorhanden sein kann. Eine bestimmte Orientie-
rung als mentaler Hintergrund wird allerdings im Diskurs oft interaktiv verdeutlicht,
indem solche Mittel der Horersteuerung eingesetzt werden. Die Art und Weise, in der
dies geschieht, kann insofern Aufschluf} dartber geben, was flr eine Orientierung
beim Handelnden jeweils vorliegt. Dies wird weiter unten noch deutlich gemacht wer-
den.

Bei den Ausbildern lassen sich im wesentlichen drei Arten von Orientierungen fest-
stellen: Orientierung an den Gegebenheiten der faktischen Situation hic-et-nunc
(Ausbildungsorientierung), Orientierung an den Gegebenheiten von Untertagesitua-
tionen (Untertageorientierung) und Orientierung an einer Prufungssituation (Pru-
fungsorientierung). Der Ausbildungsorientierung kommt dabei als Orientierung an der
gegenwartigen und unmittelbar prasenten Situation besondere Bedeutung zu.

Die Ausbildung im Ubungsbergwerk bezweckt die Vermittlung relevanter Tatigkeiten
bzw. Fahigkeiten fur die Arbeit unter Tage. Sie zielt aber auch auf das Bestehen der
Prifung am Ende der Ausbildungszeit ab. Dies erfordert von den Ausbildern bei ih-
rem Handeln in der faktischen Situation, sich auch an den Gegebenheiten von Un-
tertagesituationen und an denen von Prifungssituationen zu orientieren. Da die Imi-
tation der Bedingungen dieser Situationen im Ubungsbergwerk nur teilweise gege-
ben und mdglich ist, wird von den Ausbildern simulatives Handeln auf der Grundlage
dieser Orientierungen erforderlich. Hiermit ist der Zusammenhang von Orientierung
und Simulation beschrieben.

88 Cf. dazu auch unsere Ausflihrungen in Kapitel 3.
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Simulation und Orientierung im Handeln der Ausbilder sind eine Folge der besonde-
ren institutionellen Bedingungen der betrieblichen Ausbildung. Die Instruktionen sind
vom Produktionsprozel® unter Tage abgetrennt und finden in einer eigenstandigen
organisatorischen Einheit, dem Ubungsbergwerk, statt. Diese Konstruktion, bei der
die Imitation der Gegebenheiten unter Tage immer nur partiell sein kann, erfordert
von den Ausbildern Simulation.

Die Abweichungen im Ubungsbergwerk von der Prifungssituation und der Situation
unter Tage sowie das Wissen der Ausbilder um diese Abweichungen erfordern von
ihnen - als Grundlage fur ihr simulatives Handeln - andere Orientierungen. In den
Phanomenen der Simulation und Orientierung schlagen sich die institutionellen Be-
dingungen im individuellen Handeln der in der Institution Agierenden nieder.

Eine Antizipation der Prufungssituation und eine Orientierung an dieser ist in der In-
stitution betriebliche Ausbildung in verschiedener Hinsicht erwartbar. Fur die Auszu-
bildenden ist die Prufung als Selektionsverfahren ein entscheidendes Hindernis, das
vor dem Ubergang in den Beruf Gberwunden werden muf. Sich an ihr zu orientieren
und Vorsorge zu treffen, dal® sie auch bestanden wird, liegt nicht nur fur die Auszu-
bildenden, sondern auch fur die Ausbilder nahe. Denn zu deren Aufgaben gehort es,
die Jugendlichen nicht nur auf die Berufsarbeit, sondern auch auf die Prufung ausrei-
chend vorzubereiten. In gewissem Sinne werden die Ausbilder "mitgepruft"; ist die
Durchfallquote hoch, fallt dies auch auf sie zurlck.

Im Hinblick auf die Prifung besteht zwischen Jugendlichen und Ausbildern ein natur-
liches Bundnis. Anders als in der Schule, wo die Lehrer selbst auch Prufende und
damit Selegierende sind, wird die Abschlul3prifung in der Ausbildung von externen
Prifern abgenommen. Die Beziehung zwischen Ausbildern und Auszubildenden wird
also vorwiegend durch das Lernen, weniger durch einen Selektionszusammenhang
bestimmt.®® Dies ermdglicht den Ausbildern eine gewisse Fursorge, Solidaritat und
Empathie mit ihren jungen zuklnftigen Kollegen (den "Kumpelchen", wie sie in A9
einmal angesprochen werden) und fordert eine Orientierung ihres Handelns an der
Prufung und ihren Anforderungen.90

Die Prufungssituation unterscheidet sich - abgesehen von der Anwesenheit der Pru-
fer - in folgenden wichtigen Aspekten von der Ausbildungssituation:

1. Die geforderten Tatigkeiten sind besonders korrekt und fehlerfrei auszufuhren.
2. Hilfen des Ausbilders oder der Lerngruppe sind nicht méglich.

3. Fur die Ausfuhrung der verlangten Tatigkeiten bestehen feste Zeitvorgaben,
die eingehalten werden mussen.

89 Cf. auch Kapitel 1 zum Verhaltnis von Lehr-Lern-Prozel3, Instruktionsprozeld und Unterrichtsdiskurs
der Schule.

%0 Cf. auch Kapitel 7 und die dort behandelten Prifungstips und auf die Prifung bezogenen Szenari-
0S.

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



KAPITEL 5 — SIMULATIONS- UND ORIENTIERUNGSPROBLEME IN DER BETRIEBLICHEN AUSBILDUNG — SEITE 209

4. (Theoretisches) Fachwissen spielt eine groliere Rolle als in der Ausbildung
und dient als ein Selektionskriterium.

Eine Prufungsorientierung ergibt sich also aus den Bedingungen, die fur die betriebli-
che Ausbildung als Ausbildungsinstitution gelten, und weicht unter verschiedenen
Gesichtspunkten von einer Ausbildungsorientierung ab.

Nach der Abtrennung der betrieblichen Ausbildung von der produktiven Arbeit und
ihrer institutionellen Verselbstandigung stellt sich das Problem, wie der Bezug zu den
Erfordernissen der produktiven Arbeit gehalten bzw. hergestellt werden kann. Zum
einen orientiert sich die Institution als Ganzes - u.a. eben durch Imitation - an den
Gegebenheiten der Untertagearbeit. Dies druckt sich darin aus, welche Ausbildungs-
platze (mit welchen Maschinen etc.) eingerichtet werden und welche Tatigkeiten in
den Curricula der einzelnen Platze vorgesehen werden. Dieser aul3ere Rahmen muf}
aber ausgefullt werden durch simulatives Handeln der Ausbilder auf der Grundlage
von Untertageorientierung, in das sie ihre Erfahrungen mit den einzelnen Tatigkeiten
(Vorbereitung, Ablauf, Modalitaten, Tricks etc.) einbringen.

Die institutionelle Ausgrenzung der Ausbildung wird verstandlich, wenn man sich vor
Augen halt, dal’y Arbeit und Ausbildung unterschiedliche Zwecke verfolgen. Dies fuhrt
bezlglich der Tatigkeiten zu systematischen Diskrepanzen zwischen Arbeits- und
Ausbildungssituation.

1. In der Ausbildung werden z.T. Tatigkeiten gelehrt, die in der spezialisierten Arbeit
der meisten Bergleute unter Tage keine Rolle (mehr) spielen (Vielfalt der Ausbil-
dung). Zum einen handelt es sich um Grundqualifikationen (Werkzeuggebrauch,
Holzbearbeitung, Mauern), zum anderen um Tatigkeiten, an denen vorrangig et-
was anderes gelernt werden soll (sorgfaltiges Arbeiten, Disziplin).

2. In der Arbeit unter Tage spielen Tatigkeiten eine Rolle, die in der Ausbildung nicht
gelehrt werden.

3. Eine bestimmte Tatigkeit existiert in beiden Bereichen, aber die Modalitaten ihrer
Ausflhrung sind unterschiedlich.

Bei diesem dritten, fur unser Material wichtigsten Fall spielt das Lernen als Zweck
der Ausbildung eine zentrale Rolle. Die Tatigkeit ist padagogisiert, sie wird fachge-
recht und voll entfaltet ausgefuhrt, ihre Handlungsvoraussetzungen und -resultate
werden thematisiert, ihre Ausfihrung steht unter wenig Zeitdruck und Effektivitats-
zwang. Aber auch kontingente Faktoren bewirken diese Unterschiede: z.B., dal} an-
dere oder veraltete Maschinen, die anders zu bedienen sind, verwendet werden.

Diese Diskrepanzen konnen beabsichtigt und geplant sein, oder sie kdnnen sich un-
beabsichtigt ergeben als Folge der institutionellen Trennung und eigengesetzlichen
Entwicklung von Arbeit und Ausbildung.

Die Orientierung der Ausbilder an den Gegebenheiten der Situation unter Tage kann
aufgrund dieser Diskrepanzen nicht ungebrochen sein. In der Regel werden mit
wechselndem Gewicht immer mindestens zwei Orientierungen eine Rolle spielen: die
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Orientierung an den Gegebenheiten der faktischen Situation als Ausbildungssituation
und eine Orientierung an den Untertagegegebenheiten. Dieser Tatbestand macht
Orientierungswechsel und Orientierungsiiberlagerungen sehr wahrscheinlich. Uber-
lagerung kann man sich dabei als die gleichzeitige Aktivierung zweier mentaler Hin-
tergrinde vorstellen. Je nach der vorherrschenden Orientierung kann die Ausbil-
dungsvariante einer Tatigkeit oder die Untertagevariante realisiert werden. Da die
Untertagegegebenheiten nicht einheitlich sind und da sie dadurch, dal} sie erinnert
werden, einen weniger scharf konturierten und prasenten Hintergrund abgeben, be-
steht die Tendenz, dal® sich aufgrund der prasenten Situationsbedingungen die Aus-
bildungsvariante einer Tatigkeit durchsetzt.

Das Handeln in den Instruktionen vollzieht sich also relativ zu Situationsbedingun-
gen, die z.T. nicht unmittelbar gegeben sind, und es kann auf der Grundlage von
Orientierungen erfolgen, die sich nur partiell auf die gemeinsame Interaktionssituati-
on beziehen und nicht von allen Beteiligten geteilt werden mussen.

Die Verdeutlichung und ggf. Aushandlung der Situationsbedingungen, relativ zu de-
nen simulativ gehandelt werden soll, sowie die Verdeutlichung der Orientierung sind
Aufgaben, die von den Beteiligten interaktiv gelost werden miussen, wenn es nicht zu
Midverstandnissen und Unklarheiten in der Interaktion kommen und der Lernerfolg
erreicht werden soll. Diese Aufgaben ergeben sich unumganglich aus den Zwecken
und Bedingungen der Institution betriebliche Ausbildung.

Es ist klar, dafd ihre Lésung in den je konkreten Instruktionen unterschiedlich gut ge-
lingen kann. Die Lésung dieser Aufgaben erfolgt - sofern sie erfolgt - weitgehend
kommunikativ. Die Situation, relativ zu der simuliert wird, wird z.T. erst kommunikativ
geschaffen und stabilisiert, die Orientierungen und Orientierungswechsel werden in
der Kommunikation angezeigt.

Simulation und Orientierung haben Auswirkungen auf die Kommunikation, sie brin-
gen bestimmte kommunikative Konsequenzen bzw. Erfordernisse mit sich. Bestimm-
te Anteile des Instruktionsdiskurses sind nur auf dem Hintergrund der Phanomene
Orientierung und Simulation verstandlich. Sie sind institutionsspezifisch, insofern die
von der produktiven Arbeit losgeloste Organisation der Ausbildung und ihre institutio-
nelle Verselbstandigung sie erforderlich machen und pragen. Aus den Phanomenen
Simulation und Orientierung leiten sich in unterschiedlicher Auspragung also be-
stimmte institutionsspezifische Anteile des Instruktionsdiskurses ab.

Die Phanomene Simulation und Orientierung, die interaktive Aufgaben mit spezifi-
schen kommunikativen Konsequenzen mit sich bringen und die mit typischen Pro-
blemen und Schwierigkeiten verbunden sind, sind keineswegs bergbauspezifisch.
Sie treten generell dort auf, wo (Berufs-) Ausbildung losgelést von der produktiven
Arbeit als eigenstandige Institution auftritt.

Die folgenden Analysen von Materialausschnitten sollen zeigen, daf® und in welchem
Umfang die Phanomene Simulation und Orientierung die Instruktionen der Ausbil-
dung bestimmen, wie sie sich interaktionell und sprachlich ausdriicken, welche spezi-
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fischen Probleme mit ihnen verbunden sind und welche Ldésungsformen fir diese
Probleme bestehen.

5.2. Einfuhrung der Aufgabenstellung in der Instruktion

Der simulative Charakter des Handelns in der Ausbildung zeigt sich schon bei der
Aufgabenstellung.

Fiar die Vermittlung bestimmter Tatigkeiten im Rahmen des Instruktionsprozesses
(z.B. Reparatur des Gurtbandes einer Gurtbandanlage, Wartung und Wechsel eines
Kettensterns am Zweikettenforderer, Wechsel der Arbeitspatrone am Schreitausbau)
mul diese Arbeitsaufgabe gestellt werden. Sie ergibt sich nicht - wie unter Tage - als
Notwendigkeit aus dem Arbeitsprozel3. Die Tatigkeiten, die gelernt werden sollen,
sind im Ubungsbergwerk in der Regel von der Sache her nicht erforderlich (das
Gurtband ist nicht defekt; der Kettenstern ist weder verschmutzt noch beschadigt; die
Arbeitspatrone ist funktionsfahig). Dies macht es notwendig, kontrafaktisch die Be-
dingungen einzufuhren, die die entsprechenden Tatigkeiten in der Ausbildungssitua-
tion motivieren. Die folgenden Beispiele illustrieren drei verschiedene Mdglichkeiten.

5.2.1. Imitierende Einfihrung der Aufgabenstellung

A8, Phase 4

((Im Gurtband ist ein 20 cm langer Ril3.))

\A So. Was is heute zu tun? Wir haben - wie ihr festgestellt

\A habt - hier einen Defekt an unserer Bandanlage. ((Zu ei-

\A nem S:)) [Dreh dich mal um!] Und zwar was is passiert:

\A unsere Bandnaht/ oder hinterm Band is unser Band ge-

\A rissen. ((2 sec.)) Entstehen kann das durch . Stein-

\A schlag, ((ironisch)) [durch Spielerei mit dem Messer.

\A Wolltste doch sagen, ne?] . So, was missen wir jetzt
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A tun? Als erstens/ oder erstens missen wir unsere An-
S Ah. Ah.

8

A lage mal ganz absichern. So.

S Beschildern.

9

A hat vor Beginn der Instruktion den "Defekt" selbst hergestellt, was allen Beteiligten
auch mehr oder minder bewul3t ist.

Er hat damit die Imitation einer Untertagesituation in der Ausbildungssituation so weit
getrieben, dal® nun auch in der Ausbildungssituation faktisch repariert werden muf3.
Auch wenn die Anlage hier nicht wirklich Férderzwecken dient, kann sie doch mit
diesem RiBR nicht mehr (z.B. zur Demonstration) in Betrieb genommen werden. Der
Rif} als Situationsbedingung der Ausbildungssituation ist damit nicht kontrafaktisch,
sondern ganz faktisch eingefuhrt, durch eine praktische Inszenierung. Zumindest an
diesem Punkt muf3 nicht simuliert werden.

Entsprechend konnen sich seine verbalen Aktivitaten auf die Diagnose des Defekts
und die Benennung moglicher Ursachen beschranken.

5.2.2. Einfuhrung der Aufgabenstellung durch verbale Nennung
kontrafaktischer Bedingungen

A4, Phase 6

\A Ich kann nicht hergehen, eine Arbeit anfangen, und dann

\A lauf ich nachher rum und such mir erstmal meine Sachen,

\A die ich dafir gebrauch . Vorausgesetzt der Kettenstern

\A mul3 jJa naturlich auch an Ort und Stelle legen. oder

\A was wir namlich hier heute machen werden: der Ketten-

\A stern ist lose und somit missen wir diesen abschrauben

‘A und reinigen, das heil3t, einmal den Wellenstumpf, einmal

\A die Kettensternhalften und dann die Kettensternhalften

\A wieder aufbauen, die gleichen, die dran sind. . Ja?
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In diesem Beispiel werden die relevanten Situationsbedingungen nicht durch prakti-
sche Imitation eingefuhrt, sondern lediglich verbal. Der Kettenstern des Zweiketten-
forderers sitzt fest, und er ist sauber. Er wird lediglich kontrafaktisch verbal als lose
und verschmutzt definiert.

Die kontrafaktische Situationsbedingung 'lose' wird dabei explizit benannt, wahrend
die Bedingung 'verschmutzt' implizit eingefuhrt wird. Sie ist von den Auszubildenden
aus der Bedingung 'lose’, der benannten Teiltatigkeit 'reinigen' und ihrer folgernden
Verknupfung (‘somit') zu erschlief3en.

Ebenso missen die Auszubildenden erschlieRen, dal® die Bedingung 'lose' kontra-
faktisch ist. Es gibt keine explizite verbale Kennzeichnung ihres fiktiven Charakters.

Die Aufgabenstellung wird primar nicht durch einen genauen verbalen Entwurf der
kontrafaktischen Bedingungen eingefuhrt, aus denen abzuleiten ware, was zu tun ist,
sondern vielmehr schon durch die Benennung von erforderlichen Teiltatigkeiten.

Bei diesem Ausschnitt handelt es sich nicht um die erste Formulierung der Aufga-
benstellung, die A im Rahmen der Instruktion A4 gibt. A schwankt in den verschiede-
nen Formulierungen zwischen der Definition der Aufgabe als 'Wechsel' bzw. als
'‘Wartung' des Kettensterns. Dies wird in 5.3.1 als ein spezielles Problem der verba-
len Einfuhrung von Aufgabenstellungen genauer behandelt.

Auch in diesem Ausschnitt sind die beiden méglichen Aufgabenstellungen erkennbar.
Man wird Flache 3 - 4 ungefahr paraphrasieren kdnnen als: 'Vorausgesetzt, dal} ich
den Kettenstern wechseln will oder muf3, mul} ich einen neuen (im Rahmen der Ar-
beitsvorbereitung) an Ort und Stelle bereitlegen.' Ein solcher Hinweis ist nur im Rah-
men einer Aufgabenstellung 'Wechsel des Kettensterns' sinnvoll.

Die Festlegung der Aufgabenstellung fur "hier heute" (Flache 5) ist dann aber 'War-
tung', wobei dieselben Kettensternhalften, die "dran sind" (Flache 8 - 9), wieder mon-
tiert werden sollen.

Ob bei A eine ausschliel3liche Orientierung an der Ausbildungssituation ("was wir
namlich hier heute machen wollen"; Flache 5) vorliegt, 1aRt sich nicht mit Sicherheit
sagen. Dal die Aufgabenstellung 'Wechsel' immer wieder - und so auch hier - eine
Rolle spielt, obwohl im Ubungsbergwerk kein Ersatzkettenstern benutzt wird, 1aRt
noch andere Orientierungen vermuten.

5.2.3. Einfuhrung der Aufgabenstellung als Lernziel

A2, Phase 2

\A Unser Lernziel ist . eine Arbeitspatrone auszuwechseln.

1
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\A Da miUssen wir auch den Stempel einrauben, der steht ja

2

\A unter Druck. Dafir brauchen wir Gezéahe.

3

Auch hier handelt es sich um eine verbale Einfuhrung der Aufgabenstellung. Die Ar-
beitspatrone am Schreitausbau ist nicht wirklich defekt (cf. auch Kapitel 3).

Die Formulierung der Aufgabenstellung als Lernziel setzt aber eine starkere Orientie-
rung auf die Ausbildungssituation voraus, als es im vorangegangenen Transkrip-
tausschnitt A4, Phase 6 der Fall ist. Dal} reale Arbeitsaufgaben und -ablaufe aus der
Untertagepraxis simuliert werden, tritt hierbei weniger deutlich zutage. Eine solche
Aufgabenformulierung, die aufgesetzt wirkt, die sich aber in A2 haufig wiederholt, ist
ein Resultat der padagogischen Schulung der Ausbilder.

5.3. Probleme der Simulation

Der simulative Charakter vieler Tatigkeiten in der Ausbildungssituation bringt typi-
sche Probleme beim Handeln mit sich, von denen einige durch Beispiele verdeutlicht
und untersucht werden sollen. Insbesondere geht es um Probleme, die sich aus ei-
nem unprazisen oder instabilen Situationsentwurf ergeben, um Verwechslungen der
Handlungsebenen und um Probleme, die sich aus unterschiedlichen Vorstellungen
uber die Reichweite der Simulation ergeben.

5.3.1. Instabilitat von kontrafaktischen Situationsbedingungen

Nur verbal eingefuhrte, kontrafaktische Situationsbedingungen (und somit der ge-
samte Situationsentwurf) konnen einerseits unterschiedlich klar bzw. prazise umris-
sen sein. Andererseits kdnnen sie - was fur die Handlungsmaoglichkeiten der an der
Interaktion Beteiligten viel schwerwiegender ist - instabil sein. Das folgende Beispiel
zeigt eine solche Instabilitat des Entwurfs der Situation, die schon bei der verbalen
Einflhrung der Aufgabenstellung auftritt.

A4, Phase1-2

\A Erste Schicht sind wir ja hergegangen, haben Uber Auf-

1

\A bau . Wirkungsweise eines Kettenforderers gesprochen .

2

\A und die zweite Schicht, die wollen wir somit beginnen,

3
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\A das heif3t, heute wollen wir ma hergehen und einen . Ket-
4
\A tenstern auswechseln. Ja? Und wie dieses geschieht . das
)
\A wird so ablaufen, dal ich dies erstma erklaren werde,
6
\A zweitens vorfuhren und drittens nachher, dall das drei
=
\A Mann nacharbeiten werden.
8
((Auslassung))
\A So, jetzt missen wir zunadchst erstma wissen, warum
9
\A wechseln wir Uberhaupt einen Kettenstern aus. "nen Ket-
10
\A tenstern wechseln wir aus, wenn er defekt ist. Der Ket-
11
\A tenstern ist ja hier vorne bei uns . das ist die soge-
12
\A nannte . Antriebstrommel oder Kettenstern eines Doppel-
13
\A kettenforderers. Der wird ausgewechselt, wenn . meinet-
14
\A wegen jetzt ein Zahn ausgebrochen ist, wenn eine Zahn-
15
\A tasche eben oder die Zahntaschen ausgearbeitet sind
16
\A oder wenn der Kettenstern meinetwegen jetzt lose auf den
17
\A Wellenstimpfen liegt, das heil3t, dal er Luft gekriegt
18
| A hat.
19

Zieht man Transkriptausschnitt A4, Phase 6 (cf. oben S.212f.) hinzu, der sich nur
wenig spater anschlie3t, so zeigt sich, dal} schon bei der anfanglichen Aufgabenfor-
mulierung die Definition von A hinsichtlich der zu simulierenden Situation nicht stabil
ist. Sie schwankt zwischen Wechsel und Wartung des Kettensterns. Auch die zu-
nachst abschlielRende Festlegung auf Wartung in Transkriptausschnitt A4, Phase 6
ist im folgenden nicht stabil: Immer wieder wird der Wechsel thematisiert. Moglich
wird diese Instabilitat dadurch, dal} die Situationsbedingungen, die die betreffende
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Arbeit erforderlich machen, nicht faktisch vorliegen, sondern nur gedacht und dann
verbal definiert werden. Bei der imitierenden Einfihrung der Arbeitsaufgabe (cf. oben
S.211f., Transkriptausschnitt A8, Phase 4) ist eine solche Instabilitat nicht mdglich.

Das Schwanken aufdert sich auch in einem internen Widerspruch, der von A nicht
aufgelost wird. Zum einen stellt er fest, dald der Kettenstern ausgewechselt wird,
wenn er lose ist (Flache 14 - 19); zum anderen formuliert er, dal3 der lose Ketten-
stern lediglich zu reinigen sei (Transkriptausschnitt A4, Phase 6, Flache 6 - 9, cf.
S.212f.).

Beide Tatigkeiten - sowohl Wechsel wie Wartung - kommen in der Untertagepraxis
vor, und A hat sie wahrend seiner Arbeit unter Tage oft genug selbst ausgefuhrt. Dal
beide Tatigkeiten vorkommen und relevant sind und sich zudem in vielen Teiltatigkei-
ten Uberschneiden, mag ein Grund daflr sein, dal} sie auch in der Aufgabenstellung
der Instruktion zusammenflieRen und A sich nicht eindeutig fur eine entscheidet bzw.
sie ausreichend differenziert.

Ob ein Wechsel oder die Wartung eines Kettensterns simuliert wird, hat Konsequen-
zen, weil sie partiell andere Tatigkeiten erfordern.

Ein ausgewechselter Kettenstern muf beispielsweise nicht gereinigt werden, weil er
uber Tage ohnehin aufgearbeitet wird.

Das Problem, welche Téatigkeit - angesichts der instabilen Aufgabenstellung - denn
nun eigentlich genau simuliert werden soll, wird dadurch gelost, dal® A seine Demon-
stration in der Ausbildungssituation als Mal3stab dafur ansetzt, was von den Auszu-
bildenden beim Nacharbeiten an Tatigkeiten auszuflhren ist (cf. unten S.219,
Transkriptausschnitt A4, Phase 100, Flache 1 - 2).

5.3.2. Ebenenfehler

Betrachtet man das Handeln relativ zu faktischen Situationsbedingungen als eine
Ebene und das simulative Handeln relativ zu faktischen und kontrafaktischen Situati-
onsbedingungen als eine zweite, so gibt es zwei Typen von Ebenenfehlern beim si-
mulativen Handeln.

1. Kontrafaktisch eingefuhrte Situationsbedingungen werden im Handeln nicht be-
rucksichtigt. Dies ist einer der haufigsten Fehler beim simulativen Handeln. So ver-
giRt der Ausbilder in A4 beispielsweise bei seiner Kettensternwartung, die faktisch
gefetteten, aber kontrafaktisch als verschmutzt definierten Kettensternhalften neu zu
fetten. Die Berucksichtigung nichtfaktischer Situationsbedingungen stellt das grofte
Problem des simulativen Handelns dar und macht seine spezifische Schwierigkeit
aus.

2. Faktische Situationselemente der Ausbildungssituation durfen im simulativen Han-
deln (sozusagen gegen die sichtbaren Fakten) nicht berticksichtigt werden. Wahrend
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im ersten Fall etwas berlcksichtigt werden muf3, was nicht vor Augen steht, darf im
zweiten Fall etwas, was vor Augen steht, nicht bericksichtigt werden. Das folgende
Beispiel illustriert letzteren Fall.

A4, Phase 89
A So, alles klar. Uberpriuft. Und jetzt koénnt thr dann
\/

S Hm.

1

A anfangen zu arbeiten.

S ((12 sec. Schraubgerausche))

2

A So halt, als erste Arbeit/was muRtet ihr als erste Ar-
3

A beit machen? lhr habt abgeschaltet

\/

S Hm. Schild vorgehan-
4

A Schild vorgehangen und jetzt wollt ihr hergehen und
S gen

)

A den Kettenstern auseinanderschrauben. Ja? Was

S (D)

6

A  miRtet thr jetzt als erste Arbeit machen?

S Kennzeichnen.
=

A Aha. Und warum macht ihr das nicht?

S Weil"s (noch) ge-

8

A Ja das hat ja der Herr A gemacht. Ist das rich-
S kennzeichnet ist.

9

A tig? Das kann ja auch ebensogut

S Na gut. verwischt sein.

10
\A verwischt sein. Ne? und deswegen muf3t ihr das auch

11

A gleichzeitig kennzeichnen. Alles klar. So.

S Alles Kklar.
12
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Eine Gruppe von Auszubildenden beginnt, die Wartung des Kettensterns nachzuar-
beiten. Dabei vergildt sie, eine Markierung anzubringen, wie die beiden Kettenstern-
halften zusammengehdren.

Eine solche Markierung ist von der Vorfuhrung durch A noch deutlich sichtbar am
Kettenstern (cf. Foto 2 auf S.37).

Das Beispiel zeigt, welche Schwierigkeiten es den Auszubildenden bereitet, konse-
quent relativ zur verbal definierten Situation zu handeln. Obwohl der Stern faktisch
gekennzeichnet ist, mussen sie davon ausgehen, dal® er es in der simulierten Situa-
tion nicht ist.

Es bestehen zwei Handlungsmaoglichkeiten: entweder die Kennzeichnung praktisch
zu wiederholen oder verbal darauf hinzuweisen, dal jetzt eine Markierung anzubrin-
gen ware und man die vorhandene fur die zu machende nimmt. Die Begriindung, die
die Auszubildenden fur ihre Unterlassung der Markierung geben ("weil's noch ge-
kennzeichnet ist", Flache 8f.), rekurriert auf die faktische Situation statt auf die simu-
lierte und kann deshalb nicht akzeptiert werden.

Die Begrundung, warum gekennzeichnet werden muf? ("Das kann ja auch ebensogut
verwischt sein."; Flache 10 - 11), die von A und S gemeinsam produziert wird, bein-
haltet wiederum einen Ebenenfehler, indem sie sich nicht stringent auf die Bedingun-
gen der simulierten Situation bezieht. In jener Situation ist eben keine Markierung
vorhanden, die verwischt sein konnte.

Die Ebenenfehler, die die Jugendlichen und auch der Ausbilder begehen, werden
sicherlich dadurch begunstigt, dal® die Situation nicht klar und stabil definiert wird,
sondern sehr diffus bleibt.

Der Ausbilder wechselt mehrfach zwischen faktischer und simulierter Situation91 und
mutet seinen Horern zu, immer wieder umzuschalten.

"Jetzt kdnnt ihr dann" (Flache 1) bezieht sich auf die faktische Situation. "muftet ihr"
(Flache 3) steht im Konjunktiv Il und bezieht sich auf die simulierte Situation, in der
noch keine Kennzeichnung vorhanden ist, relativiert aber zugleich die Notwendigkeit,
entsprechend dieser zu handeln. "jetzt wollt ihr" (Flache 5) nimmt vermutlich auf die
simulierte Situation Bezug, bleibt aber undeutlich. Fur "muftet ihr jetzt" (Flache 7) gilt
dasselbe wie fur "muftet ihr" in Flache 3. Mit "macht ihr" (Flache 8) bezieht sich der
Ausbilder wieder auf die faktische Situation, ebenso mit "hat...gemacht" in Flache 9.

Bei "kann...verwischt sein" (Flache 10 - 11) ist dann der gemeinsame Ebenenfehler
passiert; es wird eine neue kontrafaktische Situation eingeflihrt, die sich jedoch mit
der simulierten ausschlief3t.

Die Moglichkeit des Verwischtseins wird im folgenden als Begrundung herangezogen
("deswegen", Flache 11), warum eine Kennzeichnung gemacht werden mufd ("muf3t

o1 Cf. auch Abschnitt 5.4 zu Orientierungskonflikten.
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ihr", Flache 11). Auf dem Hintergrund der simulierten Situation ist die formulierte Be-
grundung unsinnig, denn in ihr gibt es ja keine Markierung, die verwischt sein konnte.

Man kann vermuten, dal} das Einverstandnis, das die Auszubildenden mit "Na gut"
(Flache 10) und "alles klar" (Flache 12) zum Ausdruck bringen, angesichts solcher
Instabilititen und Ebenenfehler weniger auf sachlicher Uberzeugtheit als vielmehr
auf Unterordnung dem Ausbilder gegenuber beruht - ein Aspekt, auf den wir weiter
unten noch zurickkommen.

5.3.3. Reichweite der Simulation

Haufig ergeben sich beim simulativen Handeln Probleme in bezug darauf, wie weit-
reichend eine Tatigkeit simulativ vollzogen werden mul} oder soll. Die Unsicherheit
daruber, was eigentlich alles zur Simulation dazugehort, ergibt sich aus dem Um-
stand, dal} die betreffende Arbeit in der Ausbildungssituation eben nicht wirklich er-
forderlich ist; sie kann sich auf Verschiedenes beziehen: auf vorbereitende (Arbeits-
platzvorbereitung, Sicherungstatigkeiten) und nachbereitende Tatigkeiten (Aufrau-
men, Meldung); auf einzelne Teiltatigkeiten; auf die Modalitat der Ausfuhrung von
Tatigkeiten (grundlich vs. nur im Prinzip; unter Berucksichtigung von Sicherheitsvor-
kehrungen - z.B. Handschuhe - oder ohne); aber auch darauf, ob eine Teiltatigkeit
praktisch durchgefuhrt werden muf} oder ob ihre verbale Benennung ausreicht. An
diesen Punkten entzinden sich gelegentlich Konflikte, und an dem z.T. bestehenden
Spielraum kann die Definitionsmacht des Ausbilders ansetzen.

A4, Phase 100

S (Mussen wir) mit saubern und alles machen?
A Ja nu klar,

|

\A hab® ich ja auch gemacht. Warum denn nicht?.. Ich habe
2

\A jJa gesagt, der Kettenstern ist lose . auf den Wellen-
3

\A stumpfen, deswegen wechseln wir diesen aus. . Ja?
4

Die Frage des Auszubildenden laflt sich auf zwei verschiedenen Hintergrinden ver-
stehen. Zum einen kann es die Frage nach der - zuvor nie restlos geklarten - Defini-
tion der Situation sein: ob der Kettenstern gewartet oder gewechselt werden soll
(was nicht unbedingt die Reinigung mit einschlief3t).
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Zum anderen kann es die Frage danach sein, wie weit die Simulation auch praktisch
durchgefuihrt werden muf3: ob der saubere, vom Ausbilder bei der Vorfihrung noch

einmal gesauberte Kettenstern ein weiteres Mal geputzt werden soll.? In diesem Fall
setzen sich dann auch wieder die Bedingungen der faktischen Situation gegen die
verbal definierten durch - zumindest in Form eines Zweifels oder einer Unsicherheit.

A argumentiert in seiner Begrundung, warum die Reinigung auch praktisch durchge-
fuhrt werden muf3, nicht konsequent mit den Bedingungen der simulierten Situation.
Zunachst setzt er seine eigene Demonstration der Tatigkeit als Malstab. Erst nach
einer Pause bezieht er sich auf die definierte Situation. Diese beschreibt er dann al-
lerdings als Wechsel, was eine Reinigung der Kettensternhalften nicht mit einschlief3t
(wohl aber die Reinigung der Wellenstimpfe).

Auch das folgende Beispiel betrifft die Reichweite der Simulation.

A4, Phase 106

So. (..) Weiter. Moment.
Na 1ch/ Wie ham wir/Z wie ham wir

die rausgekriegt? Hab 1ich vorhin nicht gesehn.

Haste vorhin nicht gesehn? Alles klar. Ist gut, wenn de

das fragst. Wir ham gesagt . hier die Seiten . missen

schon . glatt sein. ((A beschreibt im folgenden die Tatig-

> M2 WP N ROn>

92 In der parallelen Aufnahme A6 16st ein anderer Ausbilder dieses Problem beim Nacharbeiten des
Wechsels durch die Auszubildenden wie folgt:

A6, Phase 122

((Die SS haben beim Nachmachen die zweite Kettensternhalfte abgenommen))

|A Gut. Dann méchte ich gerne . von euch beiden noch mal

1

\A ganz kurz mit Worten erklart haben, worauf es denn jetzt

2

|A hier beim Einbaun . eines Kettensterns ankommt.

3

Die Reichweite der Simulation wird verandert, indem die an dieser Stelle erforderlichen Tatigkeiten
nicht praktisch simuliert, sondern in einer Art Prifungsgesprach lediglich rekapituliert und verbal
benannt werden.
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\A keit)) Wir wollen uns dieses aber . sparen. Ist gut, dafR

\A du da aufgepallt hast. Ist klar, wir brauchen das jetzt

\A nicht rausnehmen. Der Kettenstern ist ja hier sauber,

\A das heillt, die PaRfedern liegen richtig drin, das haben

A wir ja eben gesehn, die warn richtig schén zusammen,
\/
S Hm.

\A also brauchen wir praktisch die PalRfedern hier nicht

‘ A rausnehmen.

A hatte bei der Demonstration der Tatigkeit die PalRfedern, die in die Wellenstimpfe
eingelassen sind, herausgenommen und gereinigt. Als ein Auszubildender dies nun
nacharbeiten will, verkirzt A die Simulation und ersetzt die praktische Ausfuhrung
dieser Tatigkeit durch den Auszubildenden im Rahmen der Simulation durch eine
(wiederholende) verbale Beschreibung, die er selbst gibt.

Die Argumentation, warum die Pal¥federn nicht herausgenommen werden mussen
(Flache 7 - 12), enthalt einen krassen Ebenenfehler: Sie bezieht sich auf eine Bedin-
gung der Ausbildungssituation ("Der Kettenstern ist ja hier sauber"), die in der defi-
nierten Situation ja gerade nicht gilt.

Dafur, dald die Simulationsreichweite verkurzt wird, kénnen natirlich auch Bedingun-
gen der faktischen Situation eine Rolle spielen (das Nacharbeiten dauert zu lange; A
hat keine Lust mehr; A will seine Definitionsmacht demonstrieren). Es durften aber
nicht solche zur Begrindung herangezogen werden, die vorher verbal umdefiniert
worden sind. Dieses Beispiel, das nur wenig spater auf den Ausschnitt A4, Phase
100 folgt, steht in deutlicher Opposition zu jenem. Dort lie3 A eine Verkurzung der
Simulation ja gerade nicht zu. Dieser Kontrast betont A's Setzungs- bzw. Definiti-
onsmacht: Es ist seine Entscheidung, die Reichweite der Simulation zu vergréfiern
oder zu verklrzen.

Unaufgeloste Widerspruche dieser Art entziehen den Auszubildenden tendenziell
den Boden fur ihr Handeln, weil sie keine stabilen Erwartungen ausbilden konnen.
Weder konnen sie sich auf das verlassen, was in der simulierten Situation sachlich
notwendig ist, noch darauf, was A ihnen an Tatigkeiten demonstriert hat. Diese In-
stabilitdt muf® auf die Auszubildenden zumindest irritierend wirken; tendenziell macht
sie sie abhangig von den ad-hoc-Definitionen der Ausbilder.

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



KAPITEL 5 — SIMULATIONS- UND ORIENTIERUNGSPROBLEME IN DER BETRIEBLICHEN AUSBILDUNG — SEITE 222

Auch in der parallelen Aufnahme A6, in der ein anderer Ausbilder den Kettenstern-
wechsel am Einkettenforderer ibt, besteht zwischen dem Ausbilder und den Auszu-
bildenden Dissens Uber die Reichweite der Simulation.

Zum vollstandigen Arbeitsgang des Kettensternwechsels gehort, dald nach dem
Wechsel die Kette, die Uber den Kettenstern 1auft, wieder zusammengefahren und
geschlossen wird. A hat zwar im Rahmen seiner Demonstration noch einen Probe-
lauf des Kettensterns ohne Kette gemacht, wozu das Reparatursicherungsschild vom
Antrieb genommen werden mul}; er plant aber nicht, auch noch das Schliel3en der
Kette vorzufuhren. Dies soll erst geschehen, nachdem eine Gruppe von Auszubil-
denden den Wechsel des Kettensterns nachgearbeitet hat.

A6, Phase 95, S.64f.

\
A Abschaltn! .. Und. ja, . wie sieht es mit dem
S « D
S Abschaltn?
1
A Schild aus? Bitte? Warum °"n
S Wieder dranhangn, ne? Dranhangen!
2
A dranhangen? Im Grunde genomm® /
S Weil wer noch arbeitn (miussn.)
3
\ \/
A  Gut. Ja. Das/ Ja,
S (Weil wir erst) noch mal die Kette draufmachn.
4
\A das ware jetz, &h, der . weitere Schritt. Is in Ordnung.
5
\/
A Ja. Aber .. so weit wolln wer nich gehn .. Ja? Ange-
S )
6
\A nomm®, jetzt . ist die Reparatur damit beendet, was machn
=
\/
A wer dann mit dem Schild? Ja. Das mufR ausge-
S Auswischen.
8
\ V/
A wischt werdn und . entfernt sein, nich? Ja! Ja.
S Soll ich"s machen?
9
|S ((wischt das Schild aus))
10
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Im Arbeitsablauf des Kettensternwechsels besteht - wie die Auszubildenden es auch
sagen - der nachste Arbeitsschritt darin, den Antrieb nach dem Probelauf wieder mit
dem Reparaturschild zu sichern. Die Auszubildenden handeln konsequent relativ zu
den Bedingungen der definierten Situation.

A mochte aber die Reichweite der Simulation begrenzen, indem er die folgenden,
sachlich gebotenen Handlungen nicht praktisch ausfuhren will (Flache 5 - 6). Er will
sie auch nicht verbal benennen lassen, sondern nur thematisieren, dal} als letzte Ta-
tigkeit das Reparaturschild abzuhangen und auszuwischen ist. Der Probelauf ohne
Kette ist nun in der Tat die letzte Tatigkeit im Rahmen seiner Demonstration, so wie
er sie geplant hat. Dies mag erklaren, dal} er eine Abschlu3handlung thematisieren
will. Sie ist aber nicht die letzte Tatigkeit im Arbeitsprozel® "Wechsel eines Ketten-
sterns'. Die sachlichen Erfordernisse des Arbeitsablaufs in der simulierten Situation
konfligieren an dieser Stelle mit A's Strukturierungsabsichten hinsichtlich des Ablaufs
der Instruktion, die aber den Auszubildenden nicht deutlich sind. Interaktiv drickt sich
dies in dem Dissens aus, was mit dem Schild zu geschehen hat (Flache 1 - 4).

Um dennoch die AbschluBhandlung thematisieren zu kénnen, macht A einen menta-
len Sprung, den er interaktiv durch: "Angenomm’, jetzt . ist die Reparatur damit be-
endet" (Flache 6 - 7) verdeutlicht. Der faktische Stand im Arbeitsablauf wird kontra-
faktisch verbal umdefiniert. Dall A dazu das Recht hat (Definitionsmacht), wird in
keiner Weise problematisiert.

Solche mentalen Sprunge sind in Instruktionen haufig. Oft werden sie - wie auch in
diesem Falle - in Form von Simulationsszenarios realisiert (cf. Kapitel 7).

An diesem Punkt begeht A einen Ebenenfehler, indem er relativ zum umdefinierten
Stand der Arbeit eine Tatigkeit nicht nur verbal benennen, sondern praktisch ausfuh-
ren laldt. Nachdem A die Frage, ob das Schild ausgewischt werden soll, bejaht hat,
tut der Auszubildende dies faktisch und legt das Schild beiseite. Aus der Sichtweise
der Auszubildenden beinhalten solche Umdefinitionen das Problem, relativ wozu und
in welcher Modalitat (verbal vs. praktisch) gehandelt werden soll und darf. Relativ
zum faktischen Stand der Arbeit muf® das Schild aufgehangt werden, relativ zur Um-
definition muld es abgehangt und ausgewischt werden. Es darf aber nur verbal 'ab-
gehangt' und 'ausgewischt' werden, weil der Stand der Arbeit in der Ausbildungssi-
tuation - obwohl simulatives Handeln - die faktische Sicherung des nicht einsatzbe-
reiten Kettenforderers erfordert. Er wird in der Ausbildungssituation zwar nicht wirk-
lich zum Fordern bendétigt, von daher ist es unwahrscheinlich, dal® er in Betrieb ge-
setzt wird. Er stellt aber im derzeitigen Zustand, sollte er - aus welchen Grinden
auch immer - angefahren werden, auch in der Ausbildungssituation eine Gefahrdung
dar. Als Folge des Ebenenfehlers von A ist der Férderer nach diesem Ausschnitt fak-
tisch ungesichert.

Die Auszubildenden sind mit dem Problem, relativ zu welcher Situationsdefinition und
in welcher Modalitat sie handeln sollen und dirfen, haufig tberfordert. Typischerwei-
se entscheidet der Auszubildende nicht selbst, ob er das Schild auswischt, sondern
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er fragt A. Dies kann man als Zeichen von Unsicherheit werten. Zugleich bestimmt
der Auszubildende sein Handeln damit nicht mehr selbst, sondern er macht sich und
wird abhangig von A's Entscheidungen und Anweisungen, die - wie das Beispiel zeigt
- durchaus fehlerhaft sein kénnen.

Es sollte deutlich geworden sein, wie kompliziert simulative Handlungssituationen in
ihrer Struktur sein kdnnen und wie schwierig es ist, in ihnen zu handeln. Wenn die
verschiedenen Ebenen mental nicht klar auseinandergehalten werden (konnen) und
wenn interaktiv nicht verdeutlicht wird, relativ zu welchen Ebenen die Beteiligten
handeln bzw. handeln sollen, kommt es sehr leicht zu MiRverstandnissen und Feh-
lern (auf beiden Seiten), aber auch zu Unsicherheit und Abhangigkeit bei den Auszu-
bildenden.

5.4. Orientierungen und Orientierungskonflikte

Wir haben zu Beginn dieses Kapitels gesehen, wie die speziellen institutionellen Be-
dingungen, unter denen der Instruktionsprozel} ablauft, bei den Beteiligten verschie-
denartige Orientierungen hervorbringen, die den Hintergrund fur ihr Handeln darstel-
len. Im folgenden werden wir an Beispielen zeigen, wie diese Orientierungen sich im
Instruktionsdiskurs ausdricken bzw. identifizierbar sind. Wir wollen ferner einige
kommunikative Folgen behandeln, die sich aus der Verschiedenartigkeit und Wider-
spruchlichkeit von Orientierungen ergeben konnen.

In Abschnitt 5.4.1 werden zunachst die drei Arten von Orientierungen am Material
vorgestellt, die fur die Institution der betrieblichen Ausbildung besonders charakteri-
stisch sind. In 5.4.2 geht es um Situationen, in denen verschiedenartige Orientierun-
gen der Beteiligten aufeinandertreffen und miteinander konfligieren, d.h. um Orientie-
rungskonflikte. Wir werden sehen, dal® solche Orientierungskonflikte nicht nur als
interpersonale auftreten kdnnen, also zwischen Ausbilder und Auszubildenden, son-
dern auch intrapersonal in der Person des Ausbilders.

5.4.1. Drei verschiedene Orientierungen

Betrachten wir zunachst zwei Transkriptausschnitte im Vergleich. Es handelt sich um
die Aufnahmen A4 und A6, in denen unter sehr ahnlichen Bedingungen die gleiche
Arbeit geubt wird, namlich das Wechseln des Kettensterns. In beiden Beispielen de-
monstriert der Ausbilder die Arbeit gerade, speziell zieht er die Schrauben fest, die
den Kettenstern zusammenhalten. Dies ist eine langwierige und anstrengende Tatig-
keit. Die Auszubildenden stehen dabei und sehen zu. Sie wissen, dal} sie im An-
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schluf® an die Demonstration die Arbeit nachmachen und dabei die Schrauben wie-
der I6sen mussen. In der Prifung werden sie eine dritte Person zur Hilfe bekommen.

A4, Phase 81, S.40f.

((Die SS artikulieren Bedenken, daf sie die Schrauben im Anschluf}

vielleicht nicht mehr losbekommen.))

A Aber Jungs! Kettensternschraubm, da gibt"s gar nichts an-
1

\A ders. Die miUssen festgezogn werdn bis zum Gehtnichmehr.

\A Sonst, wenn eine Schraube ((keucht)) .. nich richtig an-

3

\A gezogen is .. dann is diese ja . auch bald wieder zu ldsen,
4

\A ne? Und dann ham wer das gleiche .. was wir vorher gehabt
5

\A ham .. "N is namlich der Kettenstern auseilnanderjejangen.
6

\A Und dann missen se dieselbe Arbeit .. zwei, drei Tage spa-
¥

‘A ter .. ((keucht)) nomal wieder von vorne anfangn.

8

A6, Phase 89, S.60

((A zieht die Schrauben fest))

\A Wolln wer se gar nich zu fest machen, sonst kriegt ihr die

1

A nachher nich mehr los (8,9 s))

SS ((leises Lachen))

S Beil der Pru-
2

\S fung mul? der dritte Mann wahrscheinlich so"n Baum sein (.).
3

S ((lacht))

SS ((lachen))

4

Vergleichen wir zunachst die beiden Ausbilder miteinander: Sie fihren zwar beide
dieselbe Teiltatigkeit im Rahmen der Demonstration der Arbeit 'Kettenstern wechseln'
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aus, aber doch in unterschiedlicher Modalitat: A4 wendet sichtlich seine ganze Kor-
perkraft auf, um die Schrauben festzuziehen, A6 dagegen strengt sich nicht beson-
ders an. Da unter dem Gesichtpunkt der fachgerechten Ausflihrung wenig individuel-
ler Entscheidungsspielraum Uber den Festigkeitsgrad besteht, mul® vermutet werden,
dall etwas anderes eine Rolle spielt: Die Orientierungen der Ausbilder sind jeweils
unterschiedlich. Sie driicken sich sinnlich wahrnehmbar in der Art der Handlungsaus-
fUhrung aus.

Allerdings ist fur die Interaktionspartner, die Auszubilden, und erst recht fur die exter-
nen Beobachter nicht eindeutig erkennbar, welche mentalen Orientierungen in die
Tatigkeit eingehen. Nun wird aber die Art der Handlungsausfuhrung von den Ausbil-
dern explizit thematisiert ("Die mussen festgezogen werden bis zum Gehtnichmehr."
bzw. "Wolln wer se gar nicht zu fest machen"), und sie wird dariber hinaus begrin-

det. Dies geschieht in einem durch 'sonst' eingeleiteten Satz.%

In diesen Begrindungen wird auf die "Welt" verwiesen, auf die jeweils Bezug ge-
nommen wird; d.h. die zugrunde liegenden Orientierungen werden fur die Interaktan-
ten und Beobachter mit sprachlichen Mitteln verdeutlicht.

A4 entwirft - wenn nicht syntaktisch, so doch semantisch im Skopus von 'sonst' - eine
Situationsschilderung, die sich offenbar auf die Arbeit unter Tage bezieht und der
faktischen Situation im Ubungsbergwerk widerspricht. Die beschriebene Situation
wiirde sich unter Tage, nicht aber im Ubungsbergwerk als Folge unzureichend befe-
stigter Schrauben entwickeln. Dies wird ersichtlich einmal aus der Verwendung des
Begriffs 'Arbeit' in Flache 7, ferner aus verschiedenen Behauptungen oder Prasup-
positionen, die in der Begrindung gemacht werden: dal} der Kettenstern nach zwei
bis drei Tagen wieder auseinander gehen wirde (was in der Ubungsstatte faktisch
nicht geschehen wirde, weil keine Kohle gefordert wird) oder dal® dieselbe Arbeit
noch einmal gemacht werden miiite (wozu in der Ubungsstétte ebenfalls kein Anlaf
bestunde). In dieselbe Richtung deutet auch der Wechsel der Pronomina, den A4
vornimmt (von 'wir' in Flache 5§ zu 'sie' in Flache 7). Wahrend "wir" auf die Diskurs-
teilnenmer referiert, die in der Ausbildungssituation anwesend sind, bezieht sich "sie"
auf Dritte, die auRerhalb dieser Situation stehen.

Aus den genannten Indizien laft sich schlieen, dal® A4 bei der Ausfuhrung der frag-
lichen Tatigkeit eine Untertageorientierung besitzt. Sie drickt sich in der Ausflh-
rungsmodalitat der Tatigkeit aus, und sie wird in deren sprachlicher Begrundung ver-
bal verdeutlicht.

Anders der Ausbilder in A6. Er bezieht sich in seiner Begrindung auf die konkrete,
faktische Situation, die sich im Ubungsbergwerk selbst entwickeln wird, wenn er die
Schrauben zu fest zieht: Die Auszubildenden, die die Tatigkeit im Anschlul} selbst

93 Wie Wunderlich (1979) gezeigt hat, hat ein 'sonst'-Satz in deontischen oder normeinfliihrenden
Notwendigkeitskontexten Begriindungsfunktion fir die im Vordersatz ausgedrickte Notwendigkeit;
er liefert den Aspekt, unter dem die im Vordersatz ausgedriickte Notwendigkeit zu betrachten ist.
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ausfuhren sollen, wirden die Schrauben nicht losbekommen. Ausdricke wie 'nach-
her' und 'ihr' in der Begriindung des Ausbilders verweisen deiktisch auf zeitliche und
personelle Elemente der hic-et-nunc- Situation in der Ausbildung.

A6 richtet also nicht nur seine praktische Tatigkeit nach Bedingungen und Mal3sta-
ben der Ausbildungssituation aus. Er liefert daflir auch eine Begrindung, die auf die-
se Bezug nimmt. Wir nennen diese seine Orientierung auf die faktischen Gegeben-
heiten der Ausbildungssituation Ausbildungsorientierung. Sie ist aus den praktischen
und aus den kommunikativen Tatigkeiten des Ausbilders erschliel3bar.

Der Umstand, dald Orientierungen kommunikativ verdeutlicht werden, erlaubt nicht
unmittelbar Ruckschlusse darauf, wie bewuf3t oder unbewuft diese im allgemeinen
sind.

Eine wichtige Bedingung flr die Thematisierung bzw. verbale Verdeutlichung von
Orientierungen ist, da® es daflir einen besonderen Anlal} in der Interaktion mit den
Auszubildenden gibt. Bestehende Orientierungsdiskrepanzen mussen interaktiv rele-
vant werden. |hre Wahrnehmung (durch Witze, Nebenbemerkungen o.a. der Auszu-
bildenden) bildet dann den Anlal3 oder Grund fur eine ausdrickliche Thematisierung
der Orientierungen.

In dem Ausschnitt aus A6 finden wir noch eine dritte wesentliche Art der Orientie-
rung, die wir Prifungsorientierung nennen. Sie wird in der Bemerkung des Auszubil-
denden manifest "Bei der Prifung mul} der dritte Mann wahrscheinlich so'n Baum
sein". Die "Welt", auf die die Orientierung gerichtet ist, wird hier explizit benannt.
Auch hier liegt, ahnlich wie bei der Untertageorientierung, eine Bezugnahme auf an-
dere als die faktisch vorfindlichen Gegebenheiten der Ausbildungssituation vor: nam-
lich auf die Prifung, auf die hin die Instruktion zwar ausgerichtet ist, die aber zeitlich
und von ihren Handlungsbedingungen her deutlich von der jetzigen Situation unter-
schieden ist (cf. Abschnitt 5.1). Durch diese Differenz haben also Untertageorientie-
rung und Prufungsorientierung etwas gemeinsam gegenuber der Ausbildungsorien-
tierung. Andererseits stehen Ausbildungs- und Prafungsorientierung der Untertage-
orientierung gegenuber. Erstere entsprechen dem Charakter der Institution als Aus-
bildungsinstitution, letztere dem Bezug der Ausbildung auf die Produktionsarbeit.

Die Verteilung der verschiedenen Orientierungen auf die Interaktanten unterliegt ge-
wissen Regelmaligkeiten. In unseren Beispielen, aber auch sonst in unserem Mate-
rial, zeigen die Auszubildenden im wesentlichen nur eine Ausbildungs- oder Pru-
fungsorientierung. Die Untertageorientierung findet sich haufiger bei den Ausbildern
als bei den Auszubildenden. Dies hangt damit zusammen, dal} sie als Agenten der
Institution beide Seiten der Polaritat von Arbeit und Lernen reprasentieren.

Der Umstand, dald gerade A4 die Untertageorientierung, A6 dagegen die Ausbil-
dungsorientierung zeigt, weist auf eine andere Regelmafigkeit hin: Haufig sind es
diejenigen Ausbilder, die selbst lange Zeit unter Tage gearbeitet haben (A4 mehr als
20 Jahre) und sich noch als Bergleute im engeren Sinne verstehen, die in ihren In-
struktionen stark auf die Gegebenheiten unter Tage orientiert sind. Die Untertageori-
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entierung tritt dagegen bei den Jungeren eher in den Hintergrund zugunsten einer
mehr padagogisch orientierten Verhaltensweise.

5.4.2. Orientierungskonflikte

Im folgenden werden Situationen analysiert, in denen verschiedene Orientierungen
aufeinandertreffen und mehr oder minder stark in Konflikt miteinander geraten. 'Kon-
flikt' heil’t dabei, dald interaktive oder interpersonale Folgeprobleme von einander
widersprechenden Orientierungen auftreten.

Ein moglicher Fall dabei ist, dald unterschiedliche Orientierungen bei verschiedenen
Interaktanten auftreten. Wir sprechen dann von interpersonalen Orientierungskonflik-
ten. Der Ausdruck 'Konflikt' bedeutet nicht, dal} die Beteiligten unbedingt einen Streit
oder eine Auseinandersetzung uber die betreffenden Orientierungen oder uber die
Handlungen, an denen sie sich festmachen, haben mussen. Wir werden weiter unten
sehen, dal} es auch andere Formen der Austragung von Orientierungskonflikten gibt.

Ein anderer Fall ist, daf® innerhalb derselben Person in einer Zeitspanne bzw. bezo-
gen auf ein und dieselbe Teiltatigkeit mehrere verschiedene Orientierungen beste-
hen, die einander widersprechen. Wir sprechen dann von intrapersonalen Orientie-
rungskonflikten. Der betreffende Aktant tragt den Konflikt in seinem eigenen Denken
und Handeln aus. Uber eine im Vordergrund stehende Orientierung schiebt sich eine
andere, die die erste in Frage stellt oder in ihrer Bedeutung einschrankt.

Um deutlicher werden zu lassen, was unter den beiden Arten von Orientierungskon-
flikten zu verstehen ist, werden nun zwei Beispiele vorgestellt. Es handelt sich wieder
um A4 und A6; wieder sind die Situationen, um die es geht, ganz parallel.

A6, Phase 56, S.32

((A fragt die SS, wie der Kettenstern gesaubert werden kann.))

A Wie . kann ich das . jetzt .. machen? ((3,3 s)) daR der
1

\A sauber ist.... Geh" ich da einfach so . nur mit de Hand-
2

A schuh®.. Uber diese Flachen?

S (Vielleicht) "n billchen mit
3

A Wasser moglichst fernhalten.

S Wasser abspritzen.

S Ausblasn. Aus-
S blasen. _

S Jaa.

4
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Ausblasn. Na, und wie sieht"s mit
blasn.

A
S
S BiRchen ausblasen.
5
A

"ner Drahtbirste aus? Gut.

\/

S Hm.

S Ja genau. Drahtbirste.

S ( birste)

6

A Ah . wir ham auch "ne Drahtbirste zur Verfigung.

S1 ((leise zu SS:)) [Ich hab*

=

S1 unter Tage noch keine gesehn.

SS ((lachen ))

SS Ich auch nicht!]

8
\

A Ja. Und "n paar Putzlappm hab ich auch.

S1 ( ) ((leise zu SS:)) [Putzlappen auch nich.]

SS ((rauspern))

9

| SS ((lachen, husten))

10

A4, Phase 21

\A Als nachstes ist folgendes: Ich muR hergehn, den Ketten-

\A stern kennzeichnen. Und zwar gibt es da mehrere Moglich-

‘A keiten, einmal die Kreide . oder einmal Hammer und MeifRel,

\A wenn ich keine Kreide habe. Dann kann ich hergehn und mach

\A mir an dieser/ wo die beiden Kettensternhalften zusammen

\A sind, ein Kreidestrich, ein Kreidestrich oder ein Kreuz

\A oder zwei oder drei Kreidestriche.

In beiden Beispielen geht es darum, dal ein bestimmtes Hilfsmittel (Drahtburste und
Lappen in A6, Kreide in A4) zwar in der Ausbildung zur Verfugung steht, unter Tage
aber in aller Regel fehlt, so da® man sich anders behelfen muf® (cf. den Vorschlag
"ausblasen” in A6 bzw. "Hammer und MeiRel" in A4). In beiden Fallen kann davon
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ausgegangen werden, daf} die Ausbilder wissen, dal® die entsprechenden Hilfsmittel
dort meist fehlen.

Im ersten Transkriptausschnitt A6, Phase 56 ist es dennoch der Ausbilder, der den
Auszubildenden eine Losung des Reinigungsproblems nahelegt (Flache 5 f.), die
zwar den Gegebenheiten der Ausbildungssituation gerecht wird, aber nicht unbedingt
denen unter Tage. Offensichtlich besitzt er also eine Ausbildungsorientierung bei der
Problemldsung.

Der Auszubildende S1 widerspricht der Losung, die A6 gewahlt hat, und zwar nicht
hinsichtlich ihrer prinzipiellen Tauglichkeit, sondern im Hinblick auf die Handlungsbe-
dingungen unter Tage: Dort gibt es seiner Erfahrung nach weder Drahtbursten noch
Putzlappen. Wir haben also hier die ungewohnliche Situation, da® ein Auszubilden-
der gegen den Ausbilder eine Untertageorientierung reklamiert und dabei auch noch
auf die eigenen (in wenigen Wochen erworbenen) Erfahrungen rekurriert.

Dieses Aufeinandertreffen verschiedenartiger Orientierungen ergibt den (interperso-
nalen) Orientierungskonflikt. Die Form der Austragung, die der Auszubildende wahlt
und die von den ubrigen Jugendlichen ibernommen wird, ist nicht die offene, ernst-
hafte Auseinandersetzung oder zumindest Infragestellung: S1 macht seine Bemer-
kung "lch hab' unter Tage noch keine gesehn" (Flache 7f.) nur im Nebendiskurs,
halblaut zu den Gbrigen Auszubildenden, nicht aber zu A6 hin. Sie diskreditiert die
Ldsung des Ausbilders als - unter S' Orientierung - unrealistisch und gibt sie damit
der Lacherlichkeit preis, wie man an den Reaktionen der Ubrigen sieht.

Wir kdnnen konstatieren, dal} Orientierungskonflikte zwischen den Beteiligten auch
in nicht-offensiver und nicht-ernsthafter, unterlaufender Form behandelt werden kon-
nen: A6 hat die Bemerkung von S1 anscheinend nicht einmal mitbekommen. Aber fur
die Auszubildenden und auch fir den Beobachter ist der Konflikt deutlich. Daf} sol-
che Formen der Konfliktbewaltigung in Ausbildungsinstitutionen mit ihren hierarchi-
schen Beziehungen allgemein haufig vorkommen, braucht nicht weiter zu verwun-
dern.

In A4, Phase 21 liegt ein intrapersonaler Orientierungskonflikt vor. Ein sinnvolles Mit-
tel zur Kennzeichnung, das auch in der Ausbildungsstatte durchgangig verwendet

wird, ist die Kreide. Unter Tage jedoch ist Kreide eine Raritat. %

o4 Dies wird in der parallelen Aufnahme A6 an einer Stelle auch explizit thematisiert:

A6, Phase 134

Unter Tage ham wir ja meistens keine Kreide.
Ja, gut,

meistens nicht.
unter Tage ham wir . keine Kreide.

S
A
1
S
A
2

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



KAPITEL 5 — SIMULATIONS- UND ORIENTIERUNGSPROBLEME IN DER BETRIEBLICHEN AUSBILDUNG — SEITE 231

A4 nennt als Mdglichkeiten "einmal die Kreide . oder einmal Hammer und Meil3el,
wenn ich keine Kreide habe" (Flache 3f.), ohne die dazugehérigen Situationen zu
differenzieren. Hammer und Meilel dirften die Ublichen Mittel unter Tage sein; diese
Werkzeuge sind stets greifbar.

Wir interpretieren die Stelle so, dald der Ausbilder offenbar schwankt zwischen einer
Ausbildungsorientierung, die im Vordergrund steht und die sich letztlich auch in sei-
nem Erklarungsverhalten durchsetzt: Im Anschlul® bietet er die (nur noch relativ zu
den Ausbildungsgegebenheiten verstehbare) Anzahl von vier Kreidekennzeichen an.
(cf. Foto 2 auf S.37). Aber seine Praxiserfahrung fuhrt dazu, daf® sich unter der Hand
eine Untertageorientierung dazwischenschiebt: In einem Konditionalsatz, der die Ge-
gebenheiten bei der Produktionsarbeit reflektiert, wird "fur den Fall eines Falles",
namlich den Ernstfall, ein anderer, eigener Losungsweg angegeben.

Man konnte fragen, warum wir hier von einem (intrapersonalen) Orientierungskonflikt
sprechen und nicht nur von der Thematisierung unterschiedlicher, auf die verschie-
denen Situationen bezogener Losungen eines Problems. Der Hauptgrund ist, dall A4
eben nicht in geordneter Weise die zwei Situationen unterscheidet und fur jede einen
geeigneten Losungsweg anbietet. Die Untertagegegebenheiten werden ja gar nicht
explizit angesprochen, sondern sie schieben sich sozusagen gedanklich dazwischen,
als ein die dargestellten ausbildungsbezogenen Losungen stérendes Bild.

Nachdem wir illustriert haben, um was es sich bei den zwei Arten von Orientierungs-
konflikten handelt, wollen wir in den folgenden Abschnitten weitere Beispiele unter-
suchen und im Zusammenhang damit genauer auf kommunikative Folgen und L6-
sungsformen solcher Konflikte eingehen.

5.4.2.1. Intrapersonale Orientierungskonflikte

Wir wollen hier auf dieselbe Tatigkeit aus den parallelen Aufnahmen A4 und A6 Be-
zug nehmen, und zwar auf das Einstellen der Bremse am Kettenforderer. Sie muf}
auf einen bestimmten Wert eingestellt werden, der maoglichst nicht Uber- und nicht
unterschritten werden darf.

FUr diese Tatigkeit gibt es zwei Ausfuhrungsvarianten: In der ersten wird der einzu-
stellende Druck ermittelt, indem die Motorleistung des Forderers abgelesen und in
eine bestimmte Formel eingesetzt wird. Das Rechenergebnis liefert den verlangten
Druck. Dieser wird unter Kontrolle durch ein Druckmanometer auf die Bremse gege-
ben. Wir wollen hier von der formellen Variante sprechen.

Daneben existiert eine informelle Ausfiihrungsvariante: In ihr wird der richtige Druck
auf der Basis von Erfahrungswissen in einem Naherungswert bestimmt und durch
Ausprobieren und Beobachtung des Forderers eingestellt und korrigiert.
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Diese beiden Varianten lassen sich einer Ausbildungs- und einer Untertageorientie-
rung zuordnen. Denn die formelle Variante ist nur fur den unerfahrenen Lernenden in
der Ausbildungssituation sinnvoll und praktikabel. Unter Tage dagegen ist sie aus
verschiedenen Grinden nicht strikt durchfihrbar. Dort wird die informelle Variante
praktiziert.

In Aufnahme A6 lassen sich beide Ausfuhrungsvarianten und die dazugehérigen Ori-
entierungen finden. Sie treten dort - anders als in A4, wie wir noch sehen werden - in
verschiedenen Situationen auf und konfligieren nicht unmittelbar miteinander.

A6, Phase 15, S.5f.

Ah ... wir habm hier . die Bremse, . die missn wir . ein-

stelln, . und zwar . hattn wir auch druber gesprochn
Null Komma acht Bar

>IN0 P>

Null Komma acht Bar auf zehn KW . Motorleistung, ne?

'—l \/
S Null Komma acht Ja.
S

S ( )

\A Und . jetz mussn wer naturlich angemessen auf die Motor-

A leistung hier ah, die Bremse ein-
S1 Guck ma auf den Typenschild!
5
A stelln. Ja? Das heifl3t, wir mis-
S2 Guck mal dat Typenschild/(
S Typenschild
SS ( Bremse )
6
L

A sen uns am . Typenschild orientieren, ne? ((3,7 s))
\/

S2 Ja.
S3 ( ) ((rauspern))
=
\
A Hm? ((kurz:))[Ja! Was steht da? Hm?]
S3 (Wat steht da?)((husten)) (Jal) Zweinzwanzig
8
A Zweinzwanzig KW nech? So.
S3 KWw.
S (Na, das sind) eins Komma sechs
S eins Komma sechs
9
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A Also . eins Komma sechs KW circa. /7 ah, Bar miss®™ mer die
\/

S bis sieben. Hm .

10

A Bremse einstellen, nech? Gut. Wolln wer das mal machen.
\/

S Hm.

11

|A (7.7 s)) ((laut:)) [So!] .. Was meinste? Is das richtig? ..

12

A .. Guck ma nach an der Skala.
\/ \/

S ((leise:)) [ Hm. Ja. Ungefdahr .. Kommt
13

\
A Gut.. Jal!
S drauf an.]
S Ungefahr?
SS ((Gelachter))
14

In diesem Ausschnitt zeigt der Ausbilder A6 verhaltnismalfig klar eine Ausbildungs-
orientierung, wenn er sich ganz auf die formelle Ausfuhrungsvariante der Tatigkeit
'‘Bremse einstellen' konzentriert. Er stellt das Ablesen der Motorleistung auf dem Ty-
penschild verbal dar (Flache 4 - 7), nennt die Formel (Flache 3) und das Rechener-
gebnis (Flache 8f.) und fordert den Auszubildenden auf, den Einstellvorgang selbst
an der Skala des Druckmanometers zu kontrollieren (Flache 13).

Es sind die Auszubildenden, die die informelle Variante ins Spiel bringen, indem sie
nur Naherungswerte angeben (Flache 13f.).

Im folgenden Ausschnitt aus A6 zeigt derselbe Ausbilder demgegentber eine reine
Untertageorientierung:

A6, Phase 26, S.11

((Die Kette, die von der Bremse gehalten werden soll, lauft noch zurick. A gibt S
Anweisungen, der die Bremse einstellt.))

A Guck mal, wie die zurickgezogen wird. ((Geréausch)) Die Brem-

S (. eingestellt)
1
A  se mull strammer ((3 s)) ((melodisch:)) [Andersrum!]
/\
S1 ((melodisch:)) [Ja.]
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A ((4,6 s)) Gut. Wolln wer ma probieren? ((Krach)). Noch ein
\/
S1 Ja.

\A biBchen .. ((3,6 s)) Gut.((Krach)) Noch ein bilRchen! ((3 s))

\
A Ja das"s auch "ne reine Gefiuhlssache ja? Wenn man ofter
5
\A damit zu tun hat . &h, dann brauch man da gar nich mehr .
6
\A auf die Skala zu sehn. ((Geréausche)) Ja? Du siehst, die
=
\A Kette wird jetz nich mehr so stark zurickgezogn, aber du
8
A kannst ruhig noch . eine ldee . fester ziehn. Gut?
S C ) Gut.
9

\/

A  ((Krach)) Ja. Gut .. Nehm®™ wer an "s . / wir ham genug

\A Hangkette, . wie ich das so sehe.. Dann ziehn wir die Brem-

\A se fest. Aber nicht Uberspann®. Gut.

In A6, Phase 26 stellt der Ausbilder unter einer Untertageorientierung ausschlie3lich
die informelle Variante dar. Der optimale Einstellwert wird durch Ausprobieren statt
durch Ausrechnen ermittelt ("Wolln wer ma probieren?", Flache 3); er wird erreicht,
indem der Erfolg des Probierens konkret am gewulnschten Verhalten der Maschine
gemessen und durch schrittweise Annaherung verfolgt wird ("noch ein bildichen", Fla-
che 3f.; "noch eine Idee", Flache 9). Von Flache 5 an verbalisiert der Ausbilder dann
explizit, dald bei vorhandener Erfahrung das "Gefuhl" die Benutzung der Skala des
Druckmanometers ersetzen kann (Flache 5 - 7).

In einem weiteren Ausschnitt, A6, Phase 157, den wir in den Anhang aufgenommen
haben, erganzt der Ausbilder die Darstellung der informellen Ausfiihrungsvariante
durch Angabe eines operationalen Verfahrens, um den richtigen Einstellwert zu fin-
den: Durch Bewegen der Bremse lalt sich prifen, ob die Bremsbacken Uberhaupt
schon Kontakt mit der Scheibe haben. Das Verfahren der schrittweisen Annaherung
lalt sich so verklrzen und effektivieren.

Wir gehen nun zu Aufnahme A4 Uber. Dort finden wir im Hinblick auf die Tatigkeit
'‘Bremse einstellen' einen intrapersonalen Orientierungskonflikt beim Ausbilder.
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A4, Phase 12

\A Oben . an der Bremse haben wir einen Kolbendruckmanometer. An

\A diesem Kolbendruckmanometer kann ich erkennen den Druck, den

\A ich auf die Bremse gebe. Das heilft . wir haben gerade ge-

\A sagt, Null Komma acht Bar je zehn KW Motorleistung bei eil-

\A ner Scheibenbremse, jetzt mul} ich zundchst erst mal wissen,

\A wieviel KW hat Uberhaupt mein Motor. Und zwar hat jeder Mo-

\A tor ein sogenanntes Typenschild oder Leistungsschild, auch

\/\ genannt . Leistungsschild oder Typenschild steht jeweils immer

\A . meine KW-Zahl, die Umdrehungszahl des Motors drauf, ja?

9

\A der Hersteller und so weiter. und so fort. Also . wenn ich

10

\A jetzt hier . eine Scheibenbremse habe und festgestellt habe,

11

\A an diesem Leistungsschild, das ist einmal entweder rechts

12

\A oder links am M/Motor, das ist ein kleines Messingschild. Ich

13

\A kann das ja mal eben zeigen. ((A geht zum Motor)) Ja? Und zwar

14

‘A hier zum Beispiel, koénnt mal eben gucken komm®, ((SS folgen A))

15

‘A da kann ich erkennen, wieviel KW mein Motor hat, und wieviel KW

16

‘A hat mein Motor?((schnell:))[Es ist hier ein biRchen schlecht zu

17

A erkennen.] Zweinzwanzig KW. Also, wir ham fest-
S Zweinzwanzig.
18

\A gestellt, dall der Motor zweinzwanzig KW hat. Wir ham auch

19

\A vorher gesagt, wir haben hier eine Scheibenbremse, und unter

20
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\A anderm ham wir auch gesagt, dal wir Null Komma acht Bar je
21

\A zehn KW Motorleistung meine Bremse vorspannen missen. . Auf
22

\A wieviel Bar spann® ich jetzt meine Bremse vor? Wer kann mir
23

A das sagen? Eins Komma sechs, eins Komma sie-
S Eins sechs

S (sechs)

24

\A ben. Is richtig. Eins sechs waren mal zwanzig KW, noch klein
25

\A wenig dabei, ja? Eins sechs, eins sieben. Dann mul3te ich
26

\A aber dazu sagen, hier am Kolbendruckmanometer sieht das so
27

\A aus, dalR man praktisch die Bar-Zahl etwas schlecht erkennen
28

\A kann. Sollte dieses mal "n bilBchen zu . viel gespannt sein,
29

\A mul3 ich eben die Bremse um eine Viertelumdrehung wieder 16-
30

\A sen und andernfalls eben dann ganz klein wenig fester drehn.
31

In A4, Phase 12 erklart der Ausbilder zunachst ausfuhrlich und methodisch die for-
melle Ausflihrungsvariante (Flache 1 - 23). Seine bis hierher vorhandene deutliche
Ausbildungsorientierung kommt aber durch Beitrage der Auszubildenden ins Wan-
ken: Die Aufgabe, die er in Flache 23f. stellt, wird von ihnen nicht, wie es nach der
vorangegangenen Darstellung erwartbar ware, strikt nach der Formel gelost. Statt
des genauen Wertes von 1,76 Bar nennen sie den Wert "eins Komma sechs, eins
Komma sieben" (Flache 24f.). Offenbar haben sie nicht konsequent gerechnet, son-
dern einen in einer fruheren Ausbildungsphase gelernten Naherungswert nur erin-
nert. Auch eine denkbare alternative Annahme, dal} sie den berechneten Wert ge-
rundet hatten, erklarte den Losungsvorschlag nicht.

Durch diese Antwort der Jugendlichen wird beim Ausbilder eine Untertageorientie-
rung aktualisiert, die mit der Ausbildungsorientierung in Konflikt gerat. Im Diskurs
sichtbar wird dieser Konflikt an dem widersprichlichen Verhalten von A4: Eine Ant-
wort mit einem Naherungswert, die relativ zu der bisher stets thematisierten formel-
len Variante falsch ist, wird von ihm als richtig bezeichnet ("Is richtig.", Flache 25).
Dies kann nur auf dem Hintergrund einer konkurrierenden Orientierung verstanden
werden.

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



KAPITEL 5 — SIMULATIONS- UND ORIENTIERUNGSPROBLEME IN DER BETRIEBLICHEN AUSBILDUNG — SEITE 237

Diese Interpretation macht auch verstandlich, dal® der Ausbilder die Losung zwar
anschliefend im Rekurs auf die Formel rekonstruiert, diese aber nicht wirklich ver-
wendet. Vielmehr ersetzt er genaue Zahlen durch Naherungswerte ("klein wenig",
Flache 25f.).

A4 16st den Orientierungskonflikt, indem er seine bisherigen Darstellungen relativiert
und gleichzeitig erganzt. Er relativiert sie, insofern er praktische Schwierigkeiten der
formellen Ausfuhrungsvariante thematisiert: die Skala des Kolbendruckmanometers
kann nicht genau abgelesen werden (Flache 26 - 29). Was schon fiir die Ubungsstét-
te gilt, dal® das Ablesen von Typenschild (cf. Flache 17f.) und Druckmesser nur
schwer moglich ist, gilt fur die Situation unter Tage in besonderem Malde. Es ist dort
aufgrund von Korrosion, Staub, Beschadigung, schlechter Beleuchtung und dem
Zeitdruck bei Reparatur- und Wartungsarbeiten meist nicht praktikabel. Fiur die for-
melle Variante fehlen dort also wesentliche Voraussetzungen.

Der Ausbilder erganzt seine bisherigen Ausfuhrungen, insofern er im folgenden zu-
mindest Teile des informellen Verfahrens als Alternative formuliert: Wenn der prakti-
sche Erfolg der Handlung ausbleibt, wird durch ein Annaherungsverfahren korrigiert
(cf. die vagen Angaben "eine Viertelumdrehung" und "ganz klein wenig" in Flache
30f.). Dal} die relativierenden und erganzenden Ausfuhrungen des Ausbilders eine
Reaktion auf das Dazutreten einer Untertageorientierung sind, wird auch durch die
Formulierung "Dann mufte ich aber dazu sagen" (Flache 26f.) gestutzt. Sie sind im
Sinne einer Konsequenz ("dann") aus einer hypothetischen Situation (Konjunktiv Il
von 'mussen’) zu verstehen, namlich dald man es mit Untertagegegebenheiten zu tun
hat. Diese Gegebenheiten zwingen zu erganzenden Ausflihrungen ("dazu sagen
mussen"). Das denkbare Gegenargument, dald an dieser Stelle im Handlungsablauf
ohnehin die Untauglichkeit des MeRinstrumentes und das Bewaltigen dieser Schwie-
rigkeit zum Thema hatte werden mussen, ist nicht Uberzeugend, da A sich noch beim
Erklaren befindet, wo die Schwierigkeiten der praktischen Handlungsausfihrung
nicht in den Fokus zu treten brauchen.

Der Orientierungskonflikt, in den der Ausbilder gerat, drlckt sich demnach in seinem
sprachlichen Verhalten aus und kann aus ihm rekonstruiert werden. Der Konflikt wird
bearbeitet, indem die Darstellung der ausbildungsbezogenen formellen Ausfuhrungs-
variante relativiert und teilweise hinsichtlich informeller, unter Tage Ublicher Verfah-
ren erganzt wird.

Zum Schlul® dieses Abschnittes sollen noch zwei kurze, aber typische Beispiele flur
intrapersonale Orientierungskonflikte vorgestellt werden, die sich auf sprachliche
statt auf praktische Handlungen, speziell auf terminologische Entscheidungen bezie-
hen.

A8, Phase 88

\A Gib mal "n Zollstock. GliedermaRstab heifRt der bei euch.
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A8, Phase 138

‘A Und dann wéar*n wir namlich soweit . fertig mit unsrer Band-

1

\A anlage. Sie heil3t . (zum Beispiel) so schdon wie man sagt,
2

| A betriebsfertig.

3

Der Ausbilder steht hier im Konflikt zwischen der Verwendung der Termini 'Zollstock'
und 'Gliedermalistab' (A8, Phase 88) bzw. zwischen den Ausdricken 'fertig' und 'be-
triebsfertig' (A8, Phase 138). Er mul} sich fur die Verwendung entweder des alltags-
sprachlichen, auch in der Arbeitspraxis Ublichen Ausdrucks oder fur die des korrek-
ten Fachterminus entscheiden. Dieser mufl} unter Ausbildungsgesichtspunkten von
den Auszubildenden beherrscht werden, er spielt aber in der Situation unter Tage
kaum eine Rolle.

A8 bewaltigt den Konflikt auf folgende Weise: Er benutzt zunachst den in der Praxis
gebrauchlichen Ausdruck, fihrt aber zugleich auch den Fachterminus ein, um den
Ausbildungsanforderungen Genlge zu tun. Dies entspricht dem Verfahren der Er-
ganzung (s.o.).

Darlber hinaus markiert er seine Konflikte hinsichtlich der Verwendung der Fachter-
mini kommunikativ und druckt seine Distanz diesen gegenuber aus.

In A8, Phase 88 geschieht dies, indem der Terminus 'Gliedermal3stab' explizit als zur
Ausbildungssituation gehorig gekennzeichnet wird: Der fertige Bergmann darf 'Zoll-
stock' sagen, der Auszubildende dagegen hat dieses Recht nicht. Fir ihn gilt aus
padagogischen Grunden die Norm, 'Gliedermalistab' zu sagen.

In A8, Phase 138 verwendet der Ausbilder das Mittel der Ironie, um seinen Konflikt
zu lésen und sich vom Fachbegriff zu distanzieren. In diesem Sinne ist die Formulie-
rung "so schon wie man sagt" zu interpretieren. Damit hatten wir in der (ironischen)
Distanzierung ein weiteres Mittel identifiziert, wie intrapersonale Orientierungskonflik-
te bearbeitet werden konnen. Es korrespondiert funktional dem oben beschriebenen
Verfahren der Relativierung.

5.4.2.2. Interpersonale Orientierungskonflikte

Wir betrachten nun ein Beispiel flr interpersonale Orientierungskonflikte, d.h. solche,
in denen die verschiedenartigen Orientierungen, die aufeinandertreffen und mitein-
ander konfligieren, bei verschiedenen Interaktanten vorliegen.
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A4, Phase 102

\/\ Wodurch kann das passieren, dafl sich die Kettenstern . zdhne

1

A auseinanderdricken? Wer kann mir das sagen?

S1 Wenn ich zu dicke

2

A Moment! Wir haben

S1 Kette drin habe oder was? Dall sie dann (....... )

3

\A gesagt . Kette ist grundsatzlich genormt . . Wir sind her-

4

\A gegangen und haben gesagt .. eine achtzehner Kette muf3 auch

5

A einen achtzehner Kettenstern haben. Und wenn ich von/was
\/

S1 Hm.

6

\A du grade gesagt hast, "zu dicke Kette", achtzehn Millimeter

‘A sind gleich? . Achtzehn Millimeter! Kann die Kette aller-

\A dings nicht dicker sein ..((holt Luft)) Aber . ich will"s

A euch sagen: Ketten missen gespannt werden.

S1 Wenn wir jetzt

10

A Bitte?
S1 irgendwie "n Stiuck/ einen Kettenstrang reinbauen, der mei-

11

A Das gibt es nicht,
S1 netwegen dicker ist wie die andern, ne? (....)
12
A Achtzehn Millimeter sind achtzehn Millemeter.
\
S1 Ja, ich mein”®,

13

S1 wenn man jetzt versehentlich . ne verkehrte reinmacht, ne?
S2 Wenn wir jetz "ne zwanziger Kette/

14

\A Ja hor mal zu, das sieht man mit*m bloRen Auge, acht-

15
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A zehn, und die ndchst/dh die nachste Kette ist jetzt schon
\
S1 [Ja] ((argerlich))

16

\A mal wieder vierundzwanzig oder zweiundzwanzig. Sieht man

17

A das wohl mit*m bloRen Auge? (...) Das hat ja
\
S1 [Jaal!l ((argerlich)) Ich mein® ja
18
P
A "ne ganz andere [Teilung] ((schnell)) Nein! Deswegen will
S1 nur wenn!

19

\A ich"s euch ja auch erklaren . . Ketten missen gespannt wer-

20

\A den, aber dirfen nicht Uberspannt werden! Wenn ich namlich
21

A eine Forderkette Uberspanne, dann schadige ich
Si1 Na, ist klar.
22

\A gleichzeitig einmal meine Kette . und zum ndchsten bescha-
23

\A dige ich was? meinen Kettenstern.
24

Wir finden hier eine verbale Auseinandersetzung zwischen A4 und dem Auszubil-
denden S1. Der Ausbilder stellt dem Jugendlichen eine Lehrerfrage, auf die dieser
einen Losungsvorschlag liefert: Der Grund dafur, dal die Kettensternzahne bescha-
digt sind, kann darin liegen, dal} eine zu dicke Kette eingebaut wurde. Der Vorschlag
wird vom Ausbilder zurlickgewiesen, weil so etwas gar nicht passieren konne. Der
Auszubildende insistiert auf seiner Losung, A4 auf seiner Zurickweisung. Beide wer-
den schlieBlich aggressiv. Zuletzt gibt der Ausbilder selbst die gewlnschte Antwort,
die S1 schlieldlich auch akzeptiert.

Wie kommt diese Auseinandersetzung zustande? Unsere These ist, dal} ihr ein in-
terpersonaler Orientierungskonflikt zugrunde liegt. Der Ausbilder hat bei der Formu-
lierung seiner Frage eine Untertageorientierung; er stellt sie mit dem impliziten Bezug
auf die Untertagesituation. Der Jugendliche dagegen hat eine Ausbildungsorientie-
rung, fir ihn steht die Frage im Kontext des Ubungsbergwerks und der dort vollzoge-
nen Handlungen. Da diese Voraussetzungen bzw. Orientierungen nicht explizit ge-
macht werden, eskaliert der Konflikt zum Streit: A4 wertet die Losung von S1 in
schroffer Weise ab (Flache 12f., 15 - 18 und das emphatische "Nein!" in Flache 19);
der Jugendliche wird argerlich und aggressiv in seinem kommunikativen Verhalten
(Flache 16 und 18f.).
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Beide Beteiligten verteidigen ihre Position auf der Basis ihrer jeweiligen Orientierung.
Ihre Argumentation 1alt umgekehrt deutlich werden, unter welcher Orientierung sie
ihre Behauptungen vertreten. Der Auszubildende beruft sich auf die - flr die Ausbil-
dungssituation und nur fir diese - nicht unplausible Mdglichkeit, dal’ jemand aus
Versehen eine zu dicke Kette eingebaut hat, und er beharrt darauf, dal3 dies immer-
hin hypothetisch vorstellbar sei (Flache 18f.). Der Ausbilder dagegen kann diesen
Fall nicht einmal als hypothetische Moglichkeit gelten lassen. Daraus |at sich ent-
nehmen, dall er sich an der Untertagesituation orientiert. Die Vorstellung, dal} je-
mand, und das heil3t fur ihn: ein Bergmann, die richtige Kettenstarke nicht kennt und
nicht "mit bloRem Auge" (Flache 15 und 18) von der nachsten NormgroRRe unter-
scheiden kann, ist fur ihn vollig absurd und auch nicht hypothetisch denkbar.

Ist das Auftreten des Orientierungskonfliktes selbst gut erklarlich aus der permanen-
ten Zweideutigkeit der Situation, die der simulative Charakter der Ausbildung mit sich
bringt, so ist doch die Form seiner Bearbeitung in aggressiver Auseinandersetzung
auf eine gewisse Inflexibilitat des Ausbilders zurlckzufuhren. A4 erkennt namlich
nicht, auf dem Hintergrund welcher Orientierung der Auszubildende argumentiert,
oder aber er ist nicht gewillt, dessen Orientierung wenigstens probehalber zu teilen.
So kann er den Konflikt auch nicht "padagogisch" bewaltigen, wie es die explizite
Thematisierung der verschiedenartigen Orientierungen und der dazugehoérigen Mog-
lichkeiten erlaubt hatte. Vielmehr setzt der Ausbilder hier rigide Definitionsmacht™
ein, d.h., er &t nur seine Definition der Situation gelten.

Damit hat der angehende Berg- und Maschinenmann uber fachliche Einzelheiten
hinaus gelernt, dald quod licet Jovi, non licet bovi. Dem Jugendlichen wird implizit
deutlich gemacht, daf nicht jeder sich gleichviel erlauben kann und dal® er sich auf
hierarchische Verhaltnisse einzustellen hat.

In diesem Zusammenhang wird vielleicht auch verstandlicher, warum der Auszubil-
dende im Transkriptausschnitt A6, Phase 56, der in Abschnitt 5.4.2 (cf. S.228f.) un-
tersucht wurde, es von vornherein vorzieht, seine Untertageorientierung, auf deren
Hintergrund die Benutzung von Drahtburste und Putzlappen nur eine Fiktion ist, nicht
in den Hauptdiskurs einzubringen. Er versucht nicht, sie dort durchzusetzen, sondern
vermeidet eine Auseinandersetzung dadurch, dal® er die seiner Orientierung ent-
sprechende Position nur "subversiv" in Form eines informellen Nebendiskurses und
in ironischer Form verbalisiert.

Mit der aggressiven Auseinandersetzung, wie wir sie in Transkriptausschnitt A4,
Phase 102 vorfinden, und mit der subversiven, spottenden Diskreditierung im infor-
mellen Nebendiskurs, wie sie im Ausschnitt A6, Phase 56 vorliegt, sind zwei haufige
Lésungsformen fur interpersonale Orientierungskonflikte in der betrieblichen Ausbil-
dung benannt.

95 ¢f. dazu auch Fiehler (1983).
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5.5. Auswirkungen von Simulation und Orientierung auf die
Arbeitssicherheit

Der simulative Charakter des Handelns in der betrieblichen Ausbildung und die ver-
schiedenen Orientierungsmadglichkeiten, die dort bestehen, haben negative Auswir-
kungen auf die Arbeitssicherheit. Diese These soll im folgenden naher erldutert und
begrundet werden.

Innerhalb der Institution betriebliche Ausbildung ist die Norm fest verankert und be-
sitzt einen hohen Stellenwert, daf® in den Instruktionen alle erforderlichen Mal3nah-
men zur Arbeitssicherheit gelehrt und praktisch bertcksichtigt werden. Solche Mal}-
nahmen werden im Instruktionsdiskurs auch haufig und nachdricklich thematisiert.

Dem widerspricht jedoch, dald es in ihrer praktischen Berlcksichtigung oft zu pro-
blematischen und widerspruchlichen Situationen kommt oder daf} sie ganz unterblei-
ben. Bei der Ausfuhrung von Tatigkeiten werden die erforderlichen Sicherheitstatig-
keiten vom Ausbilder wie von den Auszubildenden haufig vergessen. Oder sie wer-
den von den Ausbildern wie selbstverstandlich ignoriert.

Oder es unterlaufen den Beteiligten Fehler im Zusammenhang mit ihrer Ausfuhrung

(cf. Kapitel 6).

Arbeitssicherheitsprobleme entstehen immer wieder in den folgenden vier Bereichen:
- Tragen von (vorgeschriebener) Schutzkleidung (speziell: von Handschuhen);

- Sicherungsbeschilderung von Maschinen und Anlagen bei Wartung und Repa-
ratur;

- Handhabung von Werkzeugen und Geraten;

- Modalitat der Ausfuhrung von Tatigkeiten.

Derartige Phanomene lassen sich teilweise aus dem simulativen Charakter des Han-
delns und den unterschiedlichen Orientierungsmdglichkeiten im Instruktionsprozef’
erklaren. Thematisierungen von Arbeitssicherheit und die nachtragliche kommunika-
tive Bearbeitung sicherheitsproblematischer Situationen sind als institutionsspezifi-
sche Anteile des Instruktionsdiskurses anzusehen.

5.5.1. Thematisierung von Arbeitssicherheit

Thematisierungen von Arbeitssicherheit bilden haufig wiederkehrende Bestandteile
des Instruktionsdiskurses. Sie erfolgen oft aus konkretem Anlald. Bei der Form der
Thematisierung kann es sich um Prufungsfragen handeln, um verbale Interventionen,
um (allgemeine) Handlungsanweisungen sowie um Sentenzen und Unfallszenari-
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0s.% Im folgenden Transkriptausschnitt wird die sicherheitsgerechte Modalitat der
Ausfuhrung einer Tatigkeit in Form eines Unfallszenarios thematisiert.

Al, Phase 33

| A Dat heift

\A also immer: Hier von de Seite drangehen, nie von vorne!

‘A Dann stell dir ma vor, du wirdest von vorne den Holz-

\A pfeiler losschlagen und der Keil fallt runter und fallt

\A dir hier auf deine . Nese, sacht der Berliner, und du

\A hast einen schonen, leckeren Nasenbruch . Nasen-

| A beinbruch,entschuldige bitte. .. So.

Beim Szenario handelt es sich um den verbalen Entwurf einer kontrafaktischen Si-
tuation, wobei relativ zu diesem Entwurf mogliche Ereignisse und Handlungen verbal
geschildert werden. Die kontrafaktische Situation wird explizit als imaginierte einge-
fuhrt: "Dann stell dir ma vor..." (Flache 3). Die negativen Konsequenzen der sicher-
heitswidrigen Ausfuhrung werden deutlich geschildert, allerdings mit einem (fur die-
sen Ausbilder typischen) Scherz garniert. Im Zusammenhang mit der Arbeitssicher-
heit muld das Szenario an die Stelle des simulativen Handelns treten. Eine (prakti-
sche) Simulation verbietet sich in bezug auf sicherheitsproblematische Situationen.

5.5.2. Vergessen von Sicherheitstatigkeiten

Sowohl vom Ausbilder wie von den Auszubildenden werden in den Instruktionen Ta-
tigkeiten, die der Arbeitssicherheit dienen, haufig vergessen. Sofern dies Uberhaupt
bewul3t wird und sofern nicht stillschweigend dartiber hinweggegangen wird, kann

dies nachtraglich thematisiert werden.”’

% Zu Maximen, Sentenzen und Szenarios cf. genauer Kapitel 7.

o7 Die unterschiedlichen Formen, in denen die Ausbilder mit eigenen Fehlern umgehen (sicherheits-
bezogenen und anderen), werden in Kapitel 6 behandelt.
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Im folgenden Transkriptausschnitt vergif3t ein Auszubildender - eine geradezu stereo-
type Situation -, Handschuhe anzuziehen, obwohl das Arbeiten mit dem Beil (bei der
Herstellung eines Holzstempels) dies verlangt.

A5, Phase 79

((Ein S arbeitet ohne Handschuhe.))

\A Micha! Ey Micha! Wat ham wa da oben? ((A zeigt mit dem

1

A Zollstock zur Decke.)) Wat ham wa da oben?

S Bitte? Dat

2

A Kuck ma hier, wat is dat? ((zeigt))

S Hangende. Dat i1s Be-

3

\/
A Ja. Is unter Tage auch Beton? Ja? Du meinst,
\/

S ton. Ja. Nee!

4

A dat war Stein, ne? Und Stein i1s kein Beton. Und wenn
\/

S Ja.

)

\A da wat runterfallt? ((A schlagt S mehrfach mit dem Zoll-

A stock auf die Hand.))

SS ((lachen))

S ((verstehend:)) Ah, na.
=

Interessant ist das Verfahren, mit dem A ihn auf seinen Fehler hinweist. Da es in
gleicher Form noch einmal vorkommt (A5, Phase 59), kann man annehmen, dal® es
sich um eine entwickelte Strategie handelt, um die Einpragsamkeit des Hinweises zu
erhdohen. Das Verfahren besteht darin, die Orientierung des Auszubildenden zu ver-
schieben: von der simulierten Situation auf die faktischen Gegebenheiten und weiter
wieder auf eine (vorgestellte) Untertagesituation.

Die Antwort von S auf A's Eingangsfrage bezieht sich auf die simulierte Situation,
dald ein Streb mit Holzstempeln ausgebaut wird, die das Hangende (die "Decke" des
Strebs) abstutzen. A reit S aus der simulierten Situation heraus in die faktische
Ausbildungssituation, indem er darauf insistiert, dal} es sich hier um eine Betondecke
handelt. Unmittelbar danach thematisiert er die Untertageverhaltnisse. Die zunachst
falsche Antwort (Flache 4) zeigt die Schwierigkeiten von S, die Orientierungen so
schnell zu wechseln. A belaldt es nicht bei einem verbalen Hinweis auf die Moglich-
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keit herunterfallenden Gesteins, sondern simuliert die Wirkung nun wieder praktisch
durch (leichte) Schlage mit dem Zollstock auf die unbehandschuhten Hande, wo-
durch S letztlich versteht, worauf A hinaus will: S soll Handschuhe anziehen.

A macht implizit klar, dal® die Handschuhe in der Ausbildungssituation (eben weil nur
simuliert wird) nicht unbedingt notwendig sind, wohl aber in der entsprechenden Un-
tertagesituation (die ja eben simuliert werden soll). Dieser Hinweis bezieht sich aller-
dings nur auf Gefahren durch herabfallendes Gestein, nicht auf die Gefahrdung
durch das Beil, die auch in der Ausbildungssituation real besteht.

Der folgende Ausschnitt illustriert, wie ein Ausbilder eine von ihm selbst vergessene
Sicherheitstatigkeit durch einen verbalen Ersatz kompensiert.

Al, Phase 36

((A unterweist einen S, wie man einen Holzpfeiler einreif’t. S hat sich fur die Ausfuh-
rung nach Aufforderung durch A Handschuhe angezogen. Dann Ubernimmt A die
Ausfuhrungsinitiative beim Einreissen. Er tragt dabei die ganze Zeit keine Handschu-
he.))

So,
((Reaktion auf die erste herausfallende Bohle:)) Oh

und jetzt geh mal da zur Seite hin . fir die andern,
tierisch.

damit dat schneller geht: packen wir hier an, nachdem
((Reaktion auf ein jaulendes Ge-

ich Handschuh anhab, ne, und dreh den hier zur Seite und
rausch im Hintergrund:)) [Telefon!]

dann fallt der Pfeiler in sich zusammen. ((A reif3t den

Q> RO WO NV RO
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| A Pfeiler ein.))

6

Der Ausbilder verkurzt bei seiner Demonstration die Reichweite der Simulation, in-
dem er die Sicherheitstatigkeit 'Handschuhe anziehen' nur verbal konstatiert, aber
nicht praktisch ausfuhrt. Vom Auszubildenden hat er zuvor das Tragen von Hand-
schuhen auch praktisch eingefordert.

Wir interpretieren die Stelle so, dal® A das Anziehen der Handschuhe vergessen hat
und er, nachdem ihm der Fehler bewul3t geworden ist, es bei einem verbalen Ersatz
fur eine Korrekturhandlung belafit.

Nicht auszuschliel3en ist allerdings auch, daf} ihm zwar durchgehend bewul3t ist, dal}
Handschuhe erforderlich sind, er diese Sicherheitstatigkeit aber fur sich ignoriert und
statt dessen "immerhin" einen verbalen Ersatz leistet.

Solche Verklrzungen auf einen verbalen Ersatz verbieten sich bei Sicherheitstatig-
keiten unter padagogischen, aber auch unter sachlichen Gesichtspunkten.

Das Verfahren, die praktische Ausfihrung von Tatigkeiten durch ihre verbale Benen-
nung zu ersetzen, ist Ausbildern wie Auszubildenden als Mittel wohl vertraut, um die
Reichweite des simulativen Handelns in der Ausbildungssituation zu variieren. Wah-
rend es etwa zur AbkUlrzung trivialer oder bereits beherrschter Tatigkeiten funktional
ist, ist es bei Sicherheitstatigkeiten unangebracht. Denn die Gefahrdungen sind auch
in der Ausbildungssituation hochst real, und Worter schitzen nun einmal schlechter
vor ihnen als Taten.

Im folgenden Transkriptausschnitt A6, Phase 20 wird deutlich, da® Sicherheitstatig-
keiten vergessen werden, weil Anforderungen der Simulation des Arbeitsablaufs
nicht koharent mit Anforderungen des Instruktionsablaufs in Einklang gebracht wer-
den konnen.

A6, Phase 20

A Rinnenkante, dann mach ich die natirlich sauber, ne? Nur:
\/

S Hm.

1

A Welchn Fehler hab ich jetz schon begangn?

S Mit de Hande

Si1 Sie sind mit die Hande

2

A ((wippt mit dem Zeigefinger))[Aha! . . Ja?]

S1 da reingegangn und . is noch nich abgeschaltet.

3

A Gut. Also miussen wer das erst mal vollziehn.

S2 Keine Handschuhe.

4
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‘A Ja? Die Sicherheitsvorkehrungn missn grundsétzlich getroffn

‘A werdn als erstes. Ja? . . Wer . befindet sich denn jetzt dazu
6

A in der Lage, ((3,5 s)) einmal sich

Sx abzuschalten?

=

Der Ausbilder ist im Instruktionsablauf, ohne es zu merken, von der verbalen Darstel-
lung der Tatigkeit zum Vormachen uUbergegangen. Das Vormachen erfordert, dal} die
Anlage faktisch gesichert ist, das verbale Darstellen aber nur einen sprachlichen
Hinweis. Wahrend des Vormachens stellt sich nun heraus, dal} A weder Handschuhe
anhat noch die Anlage gesichert ist. Er befindet sich also seit geraumer Zeit in einer
sicherheitsproblematischen Situation, ohne dies wahrgenommen zu haben.

Das Vergessen der Sicherheitstatigkeiten resultiert aus dem Problem, die verschie-
denen erforderlichen Ausfuhrungsformen (verbal vs. praktisch) von Tatigkeiten auf
den verschiedenen Stufen des Instruktionsablaufs im Rahmen des simulativen Han-
delns korrekt auseinanderzuhalten. Solche Probleme haben wir in Abschnitt 5.3 be-
reits naher dargestellt.

5.5.3. Ignorieren von Sicherheitstatigkeiten durch den Ausbilder

Fir das Ignorieren von Sicherheitstatigkeiten finden sich im Material nur Beispiele
auf der Ausbilderseite.

Anders als beim Vergessen von Sicherheitstatigkeiten ist beim Ignorieren ihre Erfor-
derlichkeit bewult. Sie werden von den Auszubildenden gefordert, von den Ausbil-
dern fur sich aber wie selbstverstandlich ignoriert, bzw. ihre praktische Berlcksichti-
gung wird durch verbale Hinweise ersetzt.

In A3 z.B. demonstriert der Ausbilder eine Tatigkeit ohne Handschuhe. Beim Nach-
machen fordert er den S auf, Handschuhe anzuziehen, der aber nur die Arbeitshand
mit einem schitzt. Als er dann mit der ungeschutzten Hand arbeitet, reagiert A arger-
lich. Er selbst greift aber im nachsten Moment wieder ohne Handschuhe ein (A3,
Phase 63, 66, 67, 68; ahnlich: A3, Phase 70, 74).

Die Notwendigkeit, Handschuhe zu tragen, mul3 A durchgehend bewul}t sein; er ak-
zeptiert sie aber nicht fur sich. Gerade beim "Handschuhproblem" ist das Ignorieren
eine verbreitete Handlungsweise.

Diese tritt aber auch in anderen Sicherheitsbereichen auf.
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A10, Phase 92, 95

((Ein S hat das Reparaturschild ausgefullt, unterschrieben und aufgehangt.))

\A So. Du hast/ wer hat das Schild geholt? Du, nech? Haste

1

A draufgeschrieben: Name, Datum ((A will S ein Stuck

S Ja. Ja.

2

A Kreide geben:))[Hier.] Ah, hast schon drauf!

S Hab ich schon

3

A Alles klar. So, leg dann da ruber. So. ((hachdrick-
S drauf.

4

\A lich:)) [Wer dieses Schild aufhéangt,] habt ihr bestimmt
)

\A auch schon gehort, darf auch dieses Schild nur wegneh-
6

\A men. Also, Name und Datum von de/ dem/ denjenigen, der
=

\A draufsteht, nimmt das auch wieder weg. So.

8

((Auslassung))

\A Als nachstes, gib mal die Schlissel her, werden wir jetzt

9

\A hier rangehen und die Verbindung ldsen. Jetzt befinden

10

\A wir uns ja . hier direkt an dem Absperrorgan. Dann neh-

11

\A men wer das Schild weg, weil uns das sonst stéren wirde,

12

\A ((A hangt das Reparaturschild ab.)) und hangen es solange

‘A hier riber. So. Na, hinterher fallt das runner, legen wir

\A lieber hier hin. Wenn wir uns direkt daran befinden, kon-

\A nen wir naturlich es abnehmen, aber es iIs meistens ja so,

\A dall man etwas weiter weg is, dann muf3 man das Schild so-
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\A fort wieder aufhangen und dranlassen, ne? Verstanden.

18

Obwohl der Ausbilder nachdrucklich betont, dal’ nur derjenige, der das Schild aufge-
hangt hat, es auch wieder abnehmen darf (Flache 5 - 8), ignoriert er dies wenig spa-
ter und nimmt es selbst ab (Flache 13). Zwar werden von ihm Sicherheitsaspekte
thematisiert (Flache 15 - 18), der ignorierte Aspekt (d.h., wer fur das Schild verant-
wortlich ist) wird aber charakteristischerweise weder von ihm noch von den Auszubil-
denden erwahnt. Offensichtliches Ignorieren bleibt in der Regel kommunikativ unbe-
arbeitet.

5.5.4. Fehler bei Sicherheitstatigkeiten

Ein weiterer Fall ist, dal Sicherheitstatigkeiten zwar nicht vergessen und auch nicht
ignoriert werden, aber dal} bei ihrer Ausfihrung Irrtimer und Fehler unterlaufen.

Ein Beispiel dafur, dall dies dem Ausbilder passiert, ist Ausschnitt A6, Phase 95, den
wir in Abschnitt 5.3.3 (cf. S.222f.) vorgestellt haben. Gerade die Thematisierung einer
Sicherheitstatigkeit (im Vorgriff) zusammen mit ihrer faktischen Ausfuhrung (als Fol-
ge eines Ebenenfehlers) fihren zu einer sicherheitsproblematischen Situation (der
Antrieb bleibt faktisch ungesichert). Sie ist darauf zurlickzuflhren, daf} die sachlichen
Erfordernisse des Arbeitsablaufs in der simulierten Situation hier mit den Strukturie-
rungsabsichten des Ausbilders hinsichtlich des Ablaufs der Instruktion konfligieren
und von ihm nicht in Einklang gebracht werden kénnen.

Im folgenden Beispiel ist es ein Auszubildender, der im Begriff ist, einen Fehler zu
machen. Dieser wird vom Ausbilder thematisiert.

A4, Phase 157

\A Der Mitnehmer is/ ((zu einem S:)) [Moment mal!] Der

1

‘A Mitnehmer is frei/ ah, der, der Festsetzkeil ist frei.

2

A Was mul3t ich zunadchst machen, eh ich da reingehe?

SS Energie abschalten.
3

\A Energie abschalten! Und was machen wir dann, wenn wir
4

A abgeschaltet haben?

S Entweder Schild vorhangen oder ich
5

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



KAPITEL 5 — SIMULATIONS- UND ORIENTIERUNGSPROBLEME IN DER BETRIEBLICHEN AUSBILDUNG — SEITE 250

Das kannst du
kann auch sagen, ich bleib hier stehen und/

jetzt was anderes erzédhlen. Wir haben hier Kurzschluf3-

A
S
6
\A nich sagen! Ist gut, dall du das sagst. Da werd ich dir
=
A
8

‘A laufer vom Motor. Die Verteilung ist nicht immer an Ort

\A und Stelle, so wie sie hier jetzt steht. Die Verteilung

\A steht hundert, zweirhundert Meter weiter weg. Das gibt

\A es . unter Tage. Jetzt gehe ich her und sage, ich bleibe

| A davor und schalte . nicht ein. Ne? Vielleicht geh ich

\A doch mal nen bil3chen weg, und dann kommt der nachste

\A und sagt: “Mein Gott, was ist denn hier los?" und schal-

\A tet ein, und dann ist es passiert. Also grundsétzlich wenn

\A abgeschaltet ist, bleiben wir auch dabei und machen ein

\A Schild drauf. Alles klar? . ((eindringlich und laut:))

\A [Auch wenn es Flr eine Minute ist.]

Mit einer Prufungsfrage erfragt A in Ausschnitt A4, Phase 157 die nachsten erforder-
lichen (Sicherungs-) Tatigkeiten. Ein S benennt eine Alternative der Durchfihrung. A
weist diese Alternative vehement zurtck, indem er auf Differenzen zwischen den Un-
tertageverhaltnissen und ihrer Imitation in der Ausbildungssituation hinweist (Flache
8 - 12). Hierin zeigt sich seine Untertageorientierung. Der Auszubildende dagegen
hatte die Gegebenheiten der Ausbildungssituation zum Malstab seines Handelns
machen wollen. Dies wird gerade bei Sicherheitstatigkeiten haufig von den Ausbil-
dern zurlickgewiesen.

A entwickelt zur Begrundung, warum nur eine Moglichkeit der Ausfuhrung der Si-
cherheitstatigkeit korrekt ist, ein typisches Unfallszenario (cf. Kapitel 7), an dessen
Ende eine (allgemeine) Handlungsmaxime formuliert wird (Flache 16 - 19), wie kor-
rekt abzusichern ist.
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Sofern Fehler erkannt werden - was nicht selbstverstandlich ist werden sie, wie in
diesem Beispiel, mit erheblichem Aufwand und Nachdruck vom Ausbilder themati-
siert.

Wenn jetzt abschlieend einige mogliche Erklarungen fur das Vergessen, das Igno-
rieren oder das fehlerhafte Ausfuhren von Arbeitssicherheitstatigkeiten durch die
Ausbilder genannt werden, so handelt es sich um Hypothesen, die auf der Basis der
Materialanalysen, aber auch eines breiteren Hintergrundwissens formuliert werden.

Eine ganz wesentliche Rolle durfte die Kenntnis der Arbeits(sicherheits)praxis unter
Tage spielen. Wie auch haufig thematisiert wird, gelten dort unter dem Druck effekti-

ver Produktion andere MaRstabe.”® Auf deren Hintergrund bekommt die starke Beto-
nung von Arbeitssicherheit in der Ausbildung einen nichtrealistischen Aspekt. Sicher-
heitstatigkeiten missen zwar in der Ausbildung benannt und beachtet werden, die
Modalitat ihrer Ausfihrung bekommt aber einen merkwurdigen Charakter (z.B. tUber-
betont oder nicht ernsthaft), sobald bei den Ausbildern eine Untertageorientierung
auftritt. So gerat die Beachtung der Sicherheitstatigkeiten zu einem Spiel zwischen
Ausbildern und Auszubildenden, um sich gegenseitig die Aufmerksamkeit zu demon-
strieren bzw. sich gegenseitig hereinzulegen.

Ein zweiter wichtiger Aspekt ist vermutlich, dal bei den Ausbildern die Vorstellung
dominiert, dal® es sich bei ihrem Handeln um Ausbildung, nicht um "richtige" Arbeit
handelt. So legt sich oft die Vermutung nahe, dal} ein Ausbilder die Demonstration
einer Tatigkeit nicht als reale Ausfihrung der Tatigkeit versteht, weswegen er dann
auch keine realen Sicherheitsvorkehrungen trifft. Das Ignorieren oder Vergessen ist
in diesem Fall Folge der Auffassung, dal} es sich nur um einen simulativ- demonstra-
tiven Vollzug handelt.

Beide Aspekte sind mit Konflikten zwischen Ausbildungs- und Untertageorientierung
sowie mit Problemen des simulativen Handelns in der Ausbildung verbunden. Die
verschiedenen "Welten" interferieren oder vermischen sich im Bewultsein der Aus-
bilder, so dal Fehleinschatzungen der jeweiligen Handlungssituation entstehen kon-
nen. Die jeweils adaquaten Handlungsformen werden nicht ausreichend auseinan-
dergehalten und differenziert, falsche Handlungsentscheidungen getroffen.

Als dritter Aspekt durfte das Bewultsein der Kénnerschaft, der sicheren Beherr-
schung dieser Tatigkeiten eine Rolle spielen. Dies und die Tatsache, daf® A nicht nur
Mitarbeitender, sondern Ausbilder ist, raumen ihm Sonderrechte ein. Aufgrund der
haufigen Wiederholung der Tatigkeit entsteht die Einstellung, dal} ihm auch ohne
Sicherheitstatigkeiten nichts passieren kann. Bei den Auszubildenden durfte dies die
Haltung fordern, dal sie als Lernende auf Sicherheit angewiesen sind, der wahre
Koénner diese aber nicht zu beachten braucht.

9% Genauere Analysen dazu finden sich in Kapitel 7.

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



KAPITEL 5 — SIMULATIONS- UND ORIENTIERUNGSPROBLEME IN DER BETRIEBLICHEN AUSBILDUNG — SEITE 252

Insgesamt durfte - trotz der Betonung ihrer Wichtigkeit - den Auszubildenden ein sehr
ambivalentes Verhaltnis zur Arbeitssicherheit vermittelt werden. Und dies ist zumin-
dest teilweise eine Folge des simulativen Charakters des Handelns in der Ausbil-
dung.

Angesichts der herausragenden Bedeutung, die die Arbeitssicherheit fur den Betrieb
und seine Belegschaft besitzt, waren weitergehende Untersuchungen hier aul3eror-
dentlich sinnvoll. Die dargestellten Analyseergebnisse und Hypothesen kdnnten auf
eine breitere Grundlage gestellt, differenziert und erweitert werden, indem die Ar-
beitspraxis unter Tage unter den betreffenden Gesichtspunkten untersucht wird und
indem Erfahrungen und Einstellungen der Arbeiter bzw. der Ausbilder zur Arbeitssi-
cherheit systematisch erforscht werden. Daraus lie3en sich dann MaRnahmeempfeh-
lungen entwickeln, um die Beachtung von Arbeitssicherheit in Ausbildung und Ar-
beitspraxis zu verbessern.

5.6. Resumee der kommunikativen Konsequenzen von Simulation und
Orientierung

In den vorangegangenen Analysen wurde gezeigt, daf} sich in den Phanomenen Si-
mulation und Orientierung grundlegende institutionelle Bedingungen der betriebli-
chen Ausbildung niederschlagen, namlich einerseits ihr Bezug auf die Produktions-
arbeit, andererseits ihr Charakter als eigenstandige Ausbildungsinstitution (cf. Kapitel
1). Aus Simulation und Orientierung wiederum leiten sich - in unterschiedlicher Aus-
pragung und Deutlichkeit - bestimmte institutionsspezifische Anteile des Instruktions-
diskurses her.

Zum einen "verursachen" Simulation und Orientierung bestimmte Anteile der Kom-
munikation; zum anderen ist die Kommunikation Mittel der (interaktiven) Behandlung
von Problemen, die bei der Simulation, bei der Verdeutlichung von Orientierungen
und bei der Bearbeitung von intra- und interpersonalen Orientierungskonflikten auf-
treten.

Simulation und Orientierung konnen sich in verschiedenen Graden der Deutlichkeit in
der Kommunikation niederschlagen. Die Formen reichen von der expliziten Themati-
sierung bis zu impliziten, voraussetzenden Formen, die vom Kommunikationspartner
weitgehende Schlul3prozesse erfordern. So kann die kontrafaktische Bedingung, daf®
ein Kettenstern verschmutzt ist, z.B. mit folgenden (konstruierten) Auerungen ein-
gefuhrt werden:

1.  Wir stellen uns vor, dal® der Kettenstern verschmutzt ist. Wir werden ihn dann
warten bzw. auswechseln.

2. Der Kettenstern ist schmutzig. Wir werden ihn warten bzw. auswechseln.

3. Wir werden den Kettenstern warten bzw. auswechseln.
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Bei AuBerung 1 werden die kontrafaktische Bedingung wie auch ihr Status als kon-
trafaktische explizit thematisiert. Bei AuBerung 2 muR ihr kontrafaktischer Charakter
erschlossen werden, wahrend bei AuRerung 3 auch die kontrafaktische Bedingung
aus den genannten Tatigkeiten erschlossen werden mul}.

Auch Orientierungen kénnen sowohl thematisiert wie vorausgesetzt werden. So setzt
in A2 die Formulierung des Ausbilders: 'Schalte (den Hebel) zur Kohle!" eine Unterta-
georientierung voraus, wahrend er von einem anderen Auszubildenden in vergleich-
barer Situation fordert: 'Schalte zu mir!', was auf eine Orientierung an den Gegeben-
heiten der Ausbildungssituation hinweist. In einer Untertagesituation ist kein Ausbil-
der als Bezugspunkt flir das Schalten vorhanden, wohl aber die abzubauende Koh-
lewand. In der Ausbildungssituation dagegen ist der Ausbilder existent, die Kohle
aber nur imitierte Situationsbedingung in Form einer schwarzgestrichenen Mauer.

Sprachliche Handlungen erfullen im Zusammenhang mit Simulation und Orientierung
vielfaltig verschiedene Funktionen. Wir stellen die zentralen noch einmal systema-
tisch zusammen. Dabei gehen wir so vor, dal wir zunachst fur Simulation, dann fur
Orientierung charakteristische Phanomene bzw. Aufgaben angeben, sodann sagen,
welche Voraussetzungen oder Konsequenzen sie auf der praktischen Handlungs-
ebene haben, und im Anschluf® daran die sprachlichen Verfahren, die hier eingesetzt
werden, nach ihrer Funktion und Form bestimmen.

Bei der Simulation ist die Einfihrung der Aufgabenstellung zu leisten. Geschieht dies
imitierend, so ist eine vorgangige praktische Tatigkeit des Ausbilders erforderlich.
Dieser Fall ist jedoch selten. Haufig dagegen ist der Fall, dal} die EinfGhrung der
Aufgabenstellung nicht als praktische Inszenierung (imitierend) geschieht, sondern
ersatzweise verbal. Eine Handlungssituation mit bestimmten Anforderungen wird
dann sprachlich als kontrafaktische entworfen, in den Diskurs eingefuhrt und verbind-
lich gemacht.

Wie wir oben bereits gezeigt haben, kann dies in verschiedenen Graden der Deut-
lichkeit geschehen. In der expliziten Form wird die Beschreibung der Situation syn-
taktisch in Abhangigkeit von einem Matrixsatz gebracht, der ihre Kontrafaktizitat mar-
kiert (oft: '"Angenommen, dal}'). In den impliziten, voraussetzenden Formen fehlt eine
solche Markierung. Aus der Beschreibung der Handlungssituation oder der in ihr be-
stehenden Anforderungen muf} (im Rekurs auf die faktischen Gegebenheiten und auf
Institutionswissen) erschlossen werden, dafly Kontrafaktisches eingefuhrt wird.

Die Einfuhrung der Aufgabenstellung ist ein - wenn auch sehr wichtiger - Spezialfall
der Aufgabe, beim simulativen Handeln kontrafaktische Bedingungen einzuflihren
und als Grundlage fiur das Handeln verbindlich zu machen. Auf der praktischen
Handlungsebene heil’t das, dal} entweder faktisch Gegebenes nicht berlcksichtigt
werden soll (z.B., dal® der Kettenstern bereits markiert ist) oder dal} Bedingungen,
die faktisch nicht gegeben sind, zu bertcksichtigen sind (z.B., dal} die Decke aus
Gestein besteht, das herabstlrzen kann).
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Sprache dient dazu, solche kontrafaktischen Bedingungen einzufihren und zu stabi-
lisieren und so das betreffende simulative Handeln erst zu erméglichen. In der expli-
ziten verbalen Form wird die Kontrafaktizitat der Bedingung markiert, wie wir es oben
fur die Einfuhrung der Aufgabenstellung beschrieben haben. Darlber hinaus wird im
propositionalen Gehalt der AuBerung(en) die "Welt" angegeben, in der die kontrafak-
tische Bedingung faktisch gegeben ist (d.h. in der Regel die Untertagesituation).

In der impliziten, voraussetzenden Form muf} die Kontrafaktizitat wieder erschlossen
werden, ebenso die "Welt", in der die Bedingung Faktizitat besitzt. Die Bedingung
selbst kann verbal als eine faktische beschrieben werden oder Uberhaupt nur als
Prasupposition von Handlungsaufforderungen auftreten. Hinweise fur den Adressa-
ten, dal® Kontrafaktisches benannt wird, sind - abgesehen von den sinnlich wahrge-
nommenen faktischen Gegebenheiten - auf sprachlicher Ebene haufig morphologi-
sche Kennzeichen (besonders die Verwendung des Konjunktiv Il) und die Verwen-
dung deiktischer Ausdricke, durch die der Horer auf andere "Welten" verwiesen

wird.99

Ein weiterer Aufgabenkomplex beim simulativen Handeln ist folgender: Es mul} be-
stimmt werden, wie grof3 die Reichweite der Simulation sein soll und wo Elemente im
Ablauf Ubersprungen werden sollen. Auf der praktischen Handlungsebene bedeutet
das, dal} Tatigkeiten ausgelassen oder verkurzt werden.

Sprachliche AuRerungen dienen hier dazu, Reduktionen im praktischen Ablauf zu
kennzeichnen und zu kompensieren. Mentale Springe des Ausbilders, die zum Aus-
lassen von praktischen Tatigkeiten fuhren, kdnnen fur die Interaktionspartner mar-
kiert werden, indem die Veranderung des Ablaufs explizit durch AuRerungen markiert
wird (cf. A6, Phase 95: "So weit wolln wer nich gehn" aus Abschnitt 5.3.3). Die Re-
duktion auf der praktischen Handlungsebene wird dann kompensiert, indem die
ubersprungene Tatigkeit verbal benannt und/oder beschrieben wird.

Besondere Formen im Zusammenhang mit der Reduktion des Ablaufs sind das Si-
mulationsszenario und der verbale Ersatz. Wahrend das Simulationsszenario die
nicht praktisch simulierte, sondern ausgelassene Tatigkeit mit den flr sie geltenden
kontrafaktischen Situationsbedingungen verbal einfuhrt (cf. Abschnitt 5.3.3 und Kapi-
tel 7), kompensiert der verbale Ersatz die ausgelassene praktische Tatigkeit in ver-
kirzender Weise. Wie das in Abschnitt 5.5.2 angeflihrte Beispiel A1, Phase 36
("nachdem ich Handschuh anhab") zeigt, wird der Wechsel vom praktischen zum nur
verbalen Handeln nicht markiert, sondern geradezu verdeckt. Die Tatigkeit bzw. ihr
Resultat wird gegen die sinnlich gegebenen Fakten als vollzogen konstatiert mit dem
Zweck, die Unterlassung auf der praktischen Handlungsebene flir den Horer unwirk-
lich werden zu lassen.

99 Cf. dazu auch die Realisierungsformen von Szenarios fir Geschehnisse unter Tage, in denen
ebenfalls solche und dhnliche Mittel eingesetzt werden (Kapitel 7).
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Im Zusammenhang mit der Orientierung besteht zunachst die Aufgabe, Orientierun-
gen, die dem praktischen Handeln zugrunde liegen, interaktiv zu verdeutlichen. Die-
ser Fall betrifft zum einen das simulative Handeln, das ja auf der Grundlage der Ori-
entierung an einer anderen als der faktischen Situation (in der Regel an der Unterta-
gesituation) geschieht (cf. Abschnitt 5.1). Er betrifft zum anderen aber auch Ausfiih-
rungsweisen praktischer Tatigkeiten.

Variationen und Ausfuhrungsalternativen, die auf der praktischen Handlungsebene
realisiert werden, sowie die Situationsbedingungen, auf die sie bezogen sind, werden
durch sprachliche AuBerungen verdeutlicht. Ausfihrungsalternativen werden als sol-
che beschrieben. Die ihnen korrespondierenden Situationsbedingungen und "Welten"
konnen in expliziter oder in impliziter sprachlicher Form zugeordnet werden. In expli-
ziter Form werden die Diskrepanzen zwischen den Bedingungen beschrieben und
zur Begrindung der Ausfuhrungsalternativen eingesetzt. Die jeweils zugehorige
"Welt" wird auf propositionaler Ebene gekennzeichnet. In der impliziten, vorausset-
zenden Form muf die zugehdrige "Welt" und u.U. auch die diskrepante Situations-
bedingung erschlossen werden. Dies wird dem Hoérer ermoglicht, indem bei der Be-
schreibung der Ausfuhrungsalternativen Prasuppositionen gemacht werden, die nur
fur eine bestimmte Situation oder "Welt" Gultigkeit besitzen, indem deiktische Aus-
drucke verwendet werden, mit denen der Horer auf andere "Welten" verwiesen wird,
oder indem morphologische Mittel wie der Konjunktiv Il verwendet werden.

Nicht nur beim praktischen, sondern auch beim kommunikativen Handeln muassen
Orientierungen, die ihm zugrunde liegen, verdeutlicht werden.

Orientierungen bilden das Strukturierungsprinzip fiir den Diskursablauf. Eine Orien-
tierung am Ablauf eines Arbeitsvollzuges unter Tage kann Auswirkungen auf die
Form der verbalen Reprasentation im Instruktionsdiskurs haben, z.B. auf die Reihen-
folge bei der Darstellung und Erklarung von Tatigkeitselementen. Die betreffende
Orientierung und damit das Strukturierungsprinzip werden meist nicht explizit ver-
deutlicht, sondern mussen erschlossen werden.

Hinweise liefern z.B. gliedernde sprachliche Handlungen von besonderer Form (cf.
Abschnitt 4.1): Vorangegangene verbale Darstellungen werden nicht durch ein ver-
bum dicendi zusammengefal’t, sondern durch ein Verb, das praktische Tatigkeiten
bezeichnet (z.B. "So. Den Schienenstrang ham wir aufgehangen." statt "So. Die Auf-
hangung des Schienenstranges haben wir erklart.").

Intrapersonale Orientierungskonflikte bei kommunikativem Handeln kénnen - brau-
chen aber nicht - Korrespondenzen auf der praktischen Handlungsebene haben. Sie
werden sprachlich nicht nur als solche deutlich, sondern werden auch durch verbale
Verfahren bearbeitet und gelost. Intrapersonale Orientierungskonflikte liegen gerade
dann vor, wenn keine klare Distribution von Situationsbedingungen und Handlungsal-
ternativen auf die zugehorigen "Welten" stattfindet. Die Bearbeitungs- und Lésungs-
formen flr sie bleiben fir den Hoérer implizit im Hinblick auf die interferierenden Ori-
entierungen.
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Die Relativierung und die Erganzung stellen charakteristische Formen der Konfliktlo-
sung dar. Die Darstellung einer Handlung, die unter einer bestimmten Orientierung
erfolgt, wird bei Dazutreten einer anderen Orientierung relativiert, indem ihre Unan-
gemessenheit oder Schwierigkeit thematisiert wird. Sie wird erganzt, indem eine
Handlungsalternative, die der neu hinzugetretenen Orientierung korrespondiert, be-
schrieben wird. Die "Welten" selbst, auf die die konfligierenden Orientierungen sich
richten, lassen sich allenfalls erschlief3en.

Wir haben gesehen, dal auch in Bezug auf den Terminologiegebrauch intrapersona-
le Orientierungskonflikte auftreten konnen. Auch hier finden wir die Form der Ergan-
zung. Der Relativierung entspricht hier die (ironische) Distanzierung von der der
Ausbildungssituation zugehdrigen Terminologie.

Interpersonale Orientierungskonflikte werden ebenfalls sowohl sprachlich deutlich als
auch durch verbale Verfahren bearbeitet und gelost. Wenn zwischen Ausbilder und
Jugendlichen diskrepante Orientierungen bestehen und diese interaktiv relevant
werden, ist es aufgrund seiner institutionellen Position in der Regel der Ausbilder, der
seine Orientierung durchsetzt.

Wollen die Auszubildenden ihre konfligierende Orientierung in den Diskurs einbrin-

gen, so stehen ihnen zwei charakteristische Formen zur Verfligung. Eine davon ist

die (aggressive) Auseinandersetzung nach dem Konfliktschema'®. Da die Jugendli-

chen aufgrund ihrer Abhangigkeit vom Ausbilder hier jedoch kaum eine Durchset-
zungschance haben, weichen sie haufig auf die zweite, institutionsspezifische Form
aus, namlich die spottende Diskreditierung von AufRerungen des Ausbilders im Ne-
bendiskurs'®". Die eigene Orientierung und die ihr entsprechenden Handlungsweisen
kénnen so subversiv, unter Umgehung des Ausbilders und seiner Definitionsmacht,
in der Lerngruppe zur Geltung gebracht werden.

Die Orientierung an einer anderen als der faktischen Situation hat haufig die Konse-
quenz, da® Erfahrungen und Verhaltensmaliregeln aus der betreffenden anderen
"Welt" in den Instruktionsdiskurs eingebracht werden. Daflr stehen entwickelte
sprachliche Formen zur Verfugung, die wir in Kapitel 7 untersuchen.

Solche Formen, zu denen z.B. das Unfallszenario gehort, erlauben es, auch Tatigkei-
ten, die aus Sicherheitsgrinden nicht praktisch demonstriert werden konnen, den-
noch in ihren Konsequenzen anschaulich werden zu lassen.

In theoretischer Hinsicht sind Simulation und Orientierung sowie die kommunikativen
Anteile und Formen, fur die sie bestimmend sind, fur die Analyse institutioneller
Kommunikation und ihrer Spezifik von groflem Interesse. An ihnen laft sich zeigen,
wie komplex die Anforderungen an das institutionelle Handeln sind, weil es durch
mehrere verschiedene Bezugssysteme bestimmt ist, die als mentale Hintergriinde

100 Cf. Apeltauer (1978), Kallmeyer (1979), Holly (1979), Fiehler (1986).

101 Cf. Baurmann/Cherubim/Rehbock (1981).
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der Aktanten in Erscheinung treten und in der verbalen und praktischen Interaktion
interferieren kénnen.

Die verschiedenen Bezugssysteme mit ihren Diskrepanzen und Interferenzen gehen
alle in den Prozeld des Aufbaus einer mentalen Reprasentation bei den Auszubilden-
den ein (cf. Kapitel 3). In diesem Prozel sind mindestens in den folgenden Dimen-
sionen Widerspruchlichkeiten und Diskontinuitaten zu verarbeiten:

- Mindestens drei verschiedene "Welten" spielen fur die mentalen Orientierun-
gen und fur die Interaktion eine Rolle (die Untertagesituation, die faktisch ge-
gebene Ausbildungssituation und die Prufungssituation). Zwischen allen drei-
en bestehen Diskrepanzen im Hinblick auf Situationsbedingungen, Hand-
lungsweisen und Relevanzmalistabe. Die Untertage- und die Prufungssituati-
on sind in der Ausbildung nur kontrafaktische Situationen.

- Die beiden Interaktantengruppen, der Ausbilder und die Jugendlichen, unter-
scheiden sich in ihren Erfahrungen und in ihrem Wissen Uber die verschiede-
nen "Welten". Deshalb sind die Orientierungsmdglichkeiten und die Orientie-
rungen zwischen ihnen nicht einheitlich.

- Alle drei Orientierungen werden interaktiv zur Geltung gebracht, ohne dal} fur
die Beteiligten immer klar ware, daf} sie es tun und in welcher Weise sie es
tun. Die Orientierungen des Ausbilders kdnnen unvermutet wechseln. D.h., bei
seiner praktischen Demonstration kdnnen andere eine Rolle spielen als bei
seiner verbalen Reprasentation der Tatigkeit und wieder andere bei der verba-
len Regulation des Handelns der Auszubildenden in den Ubungen. Aber auch
innerhalb einzelner Phasen des Instruktionsablaufs (z.B. wahrend des Erkla-
rens) kann seine Orientierung plotzlich wechseln.

Zwischen diesen Dimensionen kann man sich eine "Kreuzklassifikation" vorstellen,
die zu einer sehr hohen Zahl von Orientierungsdiskrepanzen fihren wirde. Zu die-
sen kommen noch Interferenzen und Fehler (z.B. Ebenenfehler), die nicht wirklich
aufgeklart werden, sondern als guiltig in die Interaktion eingehen und damit auch
beim Aufbau einer mentalen Reprasentation verarbeitet werden.

Probleme von Simulation und Orientierung haben in praktischer Hinsicht eine erheb-
liche Brisanz. Von Ausbildern und Jugendlichen werden betrachtliche Fahigkeiten
verlangt, Situationen und mentale Hintergrinde beim Handeln angemessen zu
versprachlichen bzw. sich auf solche Versprachlichungen einzustellen. Dies ist flr
die Aktanten z.T. sehr schwierig und gelingt keineswegs immer, zumal dann, wenn
die Versprachlichung mit der sinnlichen Gewil3heit unvertraglich ist. Diese Schwierig-
keiten und verbunden mit ihnen Orientierungsdiskrepanzen und Interferenzen dirften
die mentale Verarbeitung des Lernstoffs und den Handlungserwerb erheblich beein-
trachtigen. Wie wir gesehen haben, haben Simulation und Orientierung daruber hin-
aus eine Brisanz fur die Einstellungen und Verhaltensnormierungen, die bei den
Auszubildenden erzeugt werden - gerade auch fir die entscheidende Frage der Ar-
beitssicherheit.
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6. Der Umgang mit Fehlern in der Instruktion

In diesem Kapitel wird ein Aspekt der Institutionalitat der betrieblichen Ausbildung in
den Vordergrund treten, der bereits in den vorangegangenen Untersuchungen eine
gewisse Rolle gespielt hat: die soziale Position, die die Handelnden in der Institution
haben, besonders die des Ausbilders.

Der Instruktionsdiskurs ist auch durch die Art und Weise gepragt, wie die Ausbilder
ihre soziale Position und ihr Selbstverstandnis als Agenten der Institution kommuni-
kativ vermitteln, durchsetzen und behaupten. Wie dies geschieht, soll im folgenden
exemplarisch untersucht werden.

Unsere These ist, dal} sie ihrer sozialen Position besonders dann Rechnung tragen,
wenn diese gefahrdet erscheint. Dies ist u.a. in Situationen der Fall, in denen den
Ausbildern Fehler unterlaufen, die auch bemerkt und interaktiv relevant werden. Wir
werden analysieren, wie solche Storungssituationen in der Instruktion kommunikativ
bearbeitet werden und wie sich dabei die soziale Position des Ausbilders in der Insti-
tution gegenuber den Jugendlichen ausdruckt.

In Abschnitt 6.1 wird zunachst diskutiert, inwiefern der Umgang mit eigenen Fehlern
Aufschlufy Uber die Position und das Selbstverstandnis der Ausbilder zu geben ver-
mag, und es wird erlautert, um was fur Fehler es sich im Material handelt. In 6.2 wer-
den die interaktive Struktur der Fehlersituation und ihre typischen Phasen aus dem
Material rekonstruiert. In den Abschnitten 6.3 und 6.4 wird untersucht, wie die Aus-
bilder auf die Fehlersituation reagieren, wie sie sie bewaltigen und wie sie sie nach-
traglich deuten.

6.1. Der Umgang mit eigenen Fehlern als Zugang zum institutionellen
Selbstverstandnis der Ausbilder

Wie wir - besonders im Zusammenhang mit den Simulations- und Orientierungspro-
blemen - gesehen haben, ist das Handeln im Instruktionsprozel3 komplex, und den
Ausbildern unterlaufen denn auch gelegentlich Fehler. Dies ist besonders beim Er-
klaren und Vormachen von Tatigkeiten der Fall. Diese Fehler werden (zum Teil) von
den Beteiligten als solche erkannt und thematisiert.

Mit 'Fehler' ist gemeint, dal® Schritte in der Darstellung von Tatigkeiten vergessen
werden, dal Teiltatigkeiten mifldlingen oder versehentlich ausgelassen werden oder
dafld gegen Sicherheitsvorschriften verstoRen wird.

Weniger auffallig sind "padagogische Fehler", die den Ausbildern daruber hinaus
auch gelegentlich passieren, also z.B. Selbstbeantwortung von Fragen, Ubergehen
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von Fragen oder Einwanden der Auszubildenden, auf Irrtimern beruhende Kritik an
einzelnen Jugendlichen oder falschliches Voraussetzen von den Auszubildenden
noch unbekannten Tatigkeiten. Solche Fehler werden hier ausgeklammert.

Wenn Fehler der beschriebenen sachlichen Art passieren und entdeckt werden, rea-

gieren die Ausbilder mit bestimmten Bewaltigungsformen auf die Situation.'® Ihre

Reaktionen hangen nicht unmittelbar nur mit dem Fehler an sich zusammen. Sie sind
vielmehr an die Prozesse der Selbst- und Fremdwahrnehmung geknupft, die in einer
solchen Situation eine Rolle spielen, anders gesagt: an die Selbstdarstellung und das
Selbstbild, das Image der Betroffenen.

In einer Fehlersituation sind zentrale Elemente des institutionellen Selbstverstand-
nisses der Ausbilder bedroht und mussen behauptet werden. Die erforderliche kom-
munikative Selbstdarstellung und Imagearbeit (Goffman) in solchen (Stérungs-) si-
tuationen zeigt deshalb deutlicher, welche institutionell verlangten und subjektiv be-
anspruchten Eigenschaften zur sozialen Position des Ausbilders gehoren, als dies im
normalen, ungestorten Instruktionsablauf sichtbar wird. Dort werden sie namlich im
Prinzip als unbefragt gultig unterstellt und bilden den selbstverstandlichen Hinter-
grund flr die Interaktion.

Durch den Fehler steht der Ausbilder in Gefahr, daf® er von den Auszubildenden (und
hier auch von den anwesenden Sprachwissenschaftlern) hinsichtlich seiner fachli-
chen und personlichen Kompetenz negativ beurteilt wird. Speziell gegenuber den
Jugendlichen, mit denen der Ausbilder fur einige Tage zusammenarbeitet, kommen
Befurchtungen hinzu, die sich auf die Autoritatsposition ihnen gegenuber beziehen
sowie auf die damit verbundenen Chancen, die Disziplin in der Gruppe aufrecht zu
erhalten. Dieser Gesichtspunkt spielt nach unseren Beobachtungen fur die Ausbilder
in ihrem Verhaltnis zu den halbwuchsigen Auszubildenden keine geringe Rolle.

Die Risiken und Verunsicherungen103, die durch den Fehler entstehen, sind zunachst
unabhangig von der Aufnahmesituation. Ihr Gewicht erhoht sich allerdings dadurch,
dald die Situation aufgezeichnet wird. Denn da das Videomaterial fur Fortbildungs-
seminare der Ausbilder verwendet wird, besteht die Mdglichkeit, da® auch Vorge-
setzte und Kollegen den Fehler zu sehen bekommen.

Dal} wesentliche Elemente des institutionellen Selbstverstandnisses der Ausbilder in
der Fehlersituation bedroht sind, hat handlungsmalige, aber auch emotionale Kon-
sequenzen. Die emotionale Reaktion, die mit der Fehlersituation verbunden ist, soll,

102 Cf. Goffman (1974), S.138 - 254 zur Notwendigkeit "korrektiver Handlungen" in solchen Situatio-
nen sowie zu ihren verschiedenen moglichen Formen, die Goffman unter "Erklarungen", "Ent-
schuldigungen" und "Ersuchen" subsumiert

103 Goffman empfiehlt fur die Analyse korrektiven Handelns methodisch, von "schlimmstméglichen

Deutungen" von Regelverletzungen auszugehen und anzunehmen, "dall der Akteur diese
schlimmstmdglichen Deutungen als etwas vor Augen hat, auf das er eingehen und mit dem er fer-
tig werden muf3." (Goffman 1974, S.156).
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wie weiter unten erlautert werden wird (Abschnitt 6.3), mit dem Begriff der Verlegen-
heit erfalt werden.

Neben der Situation, in der der Fehler gemacht wird, bertcksichtigen wir noch eine
andere Situation. Wie in Abschnitt 1.4 dargestellt wurde, haben wir im Anschluf® an
die Videoaufnahmen mit den Beteiligten Interviews gefuhrt und im Sinne eines Trian-
gulationsverfahrens (Cicourel 1975) danach mit dem Ausbilder und den Auszubil-
denden gemeinsam Teile des Videomaterials (je ca. eine Stunde davon) in einem
Schulungsraum angesehen. Dabei wurden noch einmal Elemente der Instruktionssi-
tuation, Handlungsweisen usw. thematisiert. Die gedullerten Fragen, Erklarungen,
Kommentare und Diskussionen wurden von uns wiederum auf Tonkassette aufge-
zeichnet.

Diese Materialien liefern zum einen erganzende Informationen Uber die Entstehung,
Art und Einordnung der Fehler, die sichtbar werden. Zum anderen aber entsteht bei
der Betrachtung des Materials eine Neuauflage der Situation. In dieser Betrach-
tungssituation, wie ich sie nennen will, sind zwei Elemente wesentlich:

Erstens reproduziert sich teilweise die urspriingliche Situation (Originalsituation).
D.h., die erneute Konfrontation mit dem eigenen Fehler schafft von neuem die Be-
drohung des Bildes und Selbstbildes des Ausbilders. Bei der nachtraglichen Betrach-
tung der ursprunglichen Situation sowie des eigenen Verhaltens in ihr anhand der
Videoaufzeichnung ergibt sich fir ihn noch einmal die Notwendigkeit, mit der Bedro-
hung und Verunsicherung fertig zu werden.

Zweitens aber liegt die Betrachtungssituation relativ zur urspringlichen Situation auf
einer Metaebene. D.h., es kommen neue Elemente hinzu, und die ursprungliche Si-
tuation wird neu interpretiert und damit auch umgestaltet. Neu hinzu kommt z.B., daf}
der Ausbilder aufder mit seinem Fehler (wie in der urspringlichen Situation) auch mit
seiner Reaktion darauf, mit seinen eigenen Bewaltigungsverfahren und mit der Art,
wie die Auszubildenden diese aufnehmen, konfrontiert ist. Diese Konfrontation muf}
er in der Betrachtungssituation in irgendeiner Weise bearbeiten.

Eine neue Interpretation und partielle Umgestaltung der urspriinglichen Situation er-
gibt sich besonders dadurch, daf} diese nun wahrgenommen wird

a) entlastet vom Handlungszwang in der Instruktion,
b) eingebettet in ihre Vor- und Nachgeschichte,
c) mit einer AulRenperspektive auf das eigene Verhalten in ihr.

Aus diesen Gesichtspunkten ergibt sich, dal3 der Ausbilder in der Betrachtungssitua-
tion sich noch einmal mit seinem Fehler und seiner Reaktion auf ihn auseinanderset-
zen kann und mufd. Er mufd auch in dieser Metasituation daftir Verfahrensweisen und
Formen der Bewaltigung finden.

Aus dem Primarmaterial, das die ursprungliche Situation in der Instruktion wiedergibt,
habe ich insgesamt 32 Fehlersituationen analysiert. Dabei ist eine Doppelzahlung (in
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A6, Phase 20 treten zwei Fehler auf). Es handelt sich um Falle, in denen der Fehler
von den Beteiligten entdeckt und dann thematisiert oder/und korrigiert wird. "%

Die folgende Tabelle 8 zeigt, um welche Fehlertypen es sich jeweils handelt.

Tabelle 8: Fehlertypen

Typ des Fehlers Anzahl der Vorkommen

Miklingen oder falsche Ausflihrung
einer Handlung 8 Belege

Verwechseln von Fachbegriffen 4 Belege

Vergessen einer Handlung

(mental oder verbal) 8 Belege
(praktisch) 1 Beleg
Vergessen von Arbeitshandschuhen 6 Belege

Vergessen von Absichern/Beschildern
des Arbeitsplatzes 5 Belege

Summe: 32 Belege

Wir finden also in etwa je einem Drittel der Falle:

- MiBlingen oder falsche Ausfuhrung einer Handlung (einschlie3lich Nennen fal-
scher Zahlenwerte 0.a8. und Verwechseln von Fachbegriffen)

- Vergessen einer Handlung
- Verstdlie gegen die Arbeitssicherheit.

Die Sicherheitsverstofe sind gesondert aufgefuhrt, weil sie als besonders gravieren-
de Fehler gelten und sehr haufig aus den beiden genannten Typen bestehen. Die
angefuhrten Typen machen zugleich deutlich, was hier unter 'Fehler' verstanden
wird.

104 Wie diese Thematisierung aussehen muf, damit die Situation als eine Fehlersituation auch im

Verstandnis der Beteiligten interpretierbar ist, ist eine Frage, der ich nicht weiter nachgehe. Ich
folge hier Plausibilitatsentscheidungen.
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Uber die genannten Félle hinaus wurden fiir die Untersuchung zuséatzlich herange-
zogen und analysiert (14 Falle):

- absichtliche "Fehler" der Ausbilder (z.B. Fangfragen)
- Beinahe-Fehler

- Situationen mit einseitiger oder falschlicher Interpretation einer Handlung als
Fehler

- Thematisierungen der Angst, Fehler zu machen.

Zu den 32 Fehlern in der ursprunglichen Situation finden wir im Material (Tonkasset-
ten) 11 Kommentare aus der Betrachtungssituation.

Dazu kommen 4 Kommentare zu Fehlern, die in der urspringlichen Situation nicht
entdeckt oder zumindest nicht thematisiert worden sind, und ein Kommentar zur ei-
nem absichtlichen "Fehler", einer Fangfrage.

Dal nur etwa zu jedem dritten Fehler aus der urspringlichen Situation ein Kommen-
tar aus der Betrachtungssituation existiert, liegt nicht daran, dal® die Fehler bei der
Betrachtung des Videomaterials stillschweigend Uubergangen warden. Vielmehr wur-
de in den meisten Fallen die betreffende Stelle in der Aufnahme (aus Zeitgrunden)
gar nicht angesehen.

6.2. Die Struktur der Fehlersituation

Im folgenden soll untersucht werden, von welcher Struktur die Fehlersituation cha-
rakteristischerweise ist und aus welchen Phasen sie sich zusammensetzt. Um dies
deutlicher werden zu lassen, betrachten wir zunachst den Transkriptausschnitt A4,
Phase 51.

A4, Phase 51, S.7

A schalte ich ab, . kontrolliere erst wieder, . was der Fall is,
1

S———— <——
A alles klar, . und dann . . schraub®™ ich meine Kette ausnander.
2

L

A Gut! Wunderbar
S Miussen wa nich erst . das Schild wieder aufhangn?
3
A aufgepallt. Prima! ((greift Schild)). Das war sehr gut. Siehste?
SS ((Lachen
4
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A Das war sehr schon. ((hangt Schild auf)) Da . bin ich jetz ehr-
SS ---)) (( Lachen----————- ))

()

lich, ich bekenne Farbe . das hab" ich jetz tatsachlich verges-

sen. Das kann schon ma im Eifer des Gefechtes passiern.
((Lachen))

wn

Ne? Das war aber sehr gut aufgepalt. Recht herzlichen Dank.

((laut:)) [So!] Nachstes,

O[> 0> N> o>

In dem vorgestellten Ausschnitt vergif3t der Ausbilder in Flache 1f., das Sicherungs-
schild aufzuhangen (Phase 1). In Flache 3 wird der Fehler moniert und A zu Bewul3t-
sein gebracht (Phase 2). Von "Gut!" in Flache 3 bis "Dank" in Flache 8 finden wir Ver-
legenheitsreaktionen und Formen der Bewaltigung der Situation (Phasen 3 und 4). In
diese eingelagert (Flache 4f.) ist eine Fehlerkorrektur (Phase 5). In Flache 9 wird
durch Lauterwerden der Stimme und durch das Gliederungssignal 'so' auf den unter-
brochenen Verlauf der Unterweisung ruckgefuhrt (Phase 6).

Wir finden in A4, Phase 51 in relativ reiner Form die typische Phasenstruktur der Si-
tuation, die im folgenden generalisierend angegeben wird (lediglich Phase 5, also die
Korrektur des Fehlers, liegt nicht unmittelbar vor der Ruckfiihrung, sondern schon
synchron zu den Phasen 3 und 4):

Phase 1: Auftreten des Fehlers (Der Ausbilder begeht den Fehler.)

Phase 2: Entdecken des Fehlers (Der Ausbilder bemerkt den Fehler, entweder von
allein oder durch Monierung der Auszubildenden.)

Phase 3: Verlegenheitsreaktion (Der Ausbilder drickt verbal und/ oder nonverbal
Verlegenheit aus.) (Cf. Abschnitt 6.3)

Phase 4: Bewaltigung der Fehlersituation (Der Ausbilder setzt sprachliche und/oder
nonverbale Mittel ein, um die Situation mit ihrer Bedrohung zu bewaltigen,
seine Verlegenheit zu bearbeiten und sein Selbstbild zu reparieren.)

Phase 5: Korrektur des Fehlers (Der Ausbilder fihrt eine sachliche Korrektur des
Fehlers aus.)

Phase 6: Ruckfuhrung (Der Ausbilder fuhrt auf den unterbrochenen Verlauf der Un-
terweisung zurlck.)

Die Phasen 3 und 4 sind durch Verlegenheitsgefihle bestimmt und meist miteinan-
der verzahnt.

Mit Phase 6 wird die Fehlersituation vom Ausbilder selbst als offiziell abgeschlossen
interpretiert und markiert. Die Ruickfuhrung bietet uns demnach ein methodisches
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Kriterium, die Reichweite der Fehlersituation zu bestimmen. Wenn der Ausbilder
durch die Ruckfuhrung die Situation als abgeschlossen behandelt, so tun wir dies
auch in der Analyse. Entsprechendes gilt fur die Frage der "wirklichen" Reichweite
bzw. Erstreckung des Geflihls der Verlegenheit. Die Moglichkeit, dal® dieses Uber die
Fehlersituation hinaus innerlich bestehen bleibt, mufd und kann fir die Zwecke unse-
rer Analyse unberucksichtigt bleiben.

Phase 6 wird haufig durch Lauterwerden der Stimme markiert, ferner durch Pausen,

durch Gliederungssignale (z.B. 'so')105 oder durch explizite gliedernde bzw. struktu-

rierende AuBerungen.

In der Betrachtungssituation modifiziert sich das Phasenschema. Es entfallen die
Phasen 1 und 5, normalerweise auch Phase 6. Phase 2 enthalt nicht nur die Entdek-
kung des Fehlers, sondern zudem die Wahrnehmung der eigenen Verlegenheitsre-
aktionen und Bewaltigungsformen in der Originalsituation. Die Phasen 3 und 4 blei-
ben von ihrem Inhalt her erhalten, sie sind aber partiell durch die entsprechenden
Verfahrensweisen in der urspringlichen Situation bestimmt.

Das angefuhrte Phasenschema ist das typische und vollstandige. Haufiger vorkom-
mende Variationen sind folgende:

Beim Fehlertyp 'Vergessen einer Tatigkeit' (cf. oben Tabelle 8) liegt Phase 1 meist
aulerhalb der Fehlersituation. Die Korrektur des Fehlers, also das Nachholen einer
verbalen oder praktischen Tatigkeit, dient oft zugleich der Bewaltigung der Situation.

Bei der Verwechslung von Fachbegriffen oder bei der falschen Ausflhrung einer
praktischen Tatigkeit liegt die Fehlerkorrektur in der Abfolge ofter gleich nach der
Fehlerentdeckung.

Die Art, in der die Korrektur ausgefuhrt wird, kann mitunter selbst eine Form der Be-
waltigung der Fehlersituation darstellen. Ein Beispiel hierfur ist Transkriptausschnitt
A8, Phase 116. Der Ausbilder benutzt hier versehentlich einen falschen Terminus
(Flache 1).106 In Flache 4f. korrigiert er diesen seinen eigenen Fehler in einer Form,
als hatte der Auszubildende, und nicht er selbst, den falschen Ausdruck benutzt.

A8, Phase 116

\A So. Jetzt mussen wir die .. Umkehrstation erstmal wieder
1

108 Cf. Abschnitt 3.4.

106 Auf verbale Fehler solcher Art, die in unserem Material nur eine untergeordnete Rolle spielen (cf.

oben Tabelle 8), beziehen sich linguistische Untersuchungen zu 'error correction' und 'repair' in
Gesprachen (cf. Jefferson 1974, Schegloff et al. 1977, Rehbein 1984b). Rehbein, der Reparatur-
und Korrekturhandlungen differenziert, bezieht sich auf Material aus dem Fremdsprachenunter-
richt, in dem Lehrer SchilerauRerungen verbessern.
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A spannen.. Hier, nimm (da) mal den Schlussel mit.

S1 ((ruft:)) [ich hab*"
2

A Du hattest

S1 den Schliussel dafir, soll ich den spannen?]

3

\A schon langst spannen sollen. Die Umkehrstation doch nicht!

4

‘A . .Die Umkehrrolle meinste wohl, ne?

5

Ab und zu fehlt die Korrektur ganz, sei es, weil es z.B. sachlich nicht mehr moglich
ist, ein MiRRlingen oder Vergessen einer Tatigkeit zu reparieren, sei es aus Grunden
der knappen Zeit, oder sei es, um den Fehler herunterzuspielen und den durch ihn
entstandenen Schaden am Image zu begrenzen. Letzteres ist meiner Interpretation
nach in Transkriptausschnitt A1, Phase 36 der Fall, den wir bereits in Abschnitt 5.5.2
behandelt haben.

Der Ausbilder vergif3t dort, Handschuhe anzuziehen, aber statt dies nachzuholen,
bringt er die Tatigkeit schnell ohne Handschuhe zu Ende. Eine "Korrektur" erfolgt nur
symbolisch, durch einen verbalen Einsatz: "packen wir hier an, nachdem ich Hand-
schuh' anhab', ne? Und drehe den hier zur Seite". Dies ist als Versuch, den Fehler
herunterzuspielen, zu werten.

6.3. Verlegenheit in der Fehlersituation

Im Zusammenhang mit dem Phasenschema flr die Fehlersituation haben wir gesagt,
dal} zu dieser eine Verlegenheitsreaktion gehort, dafl’ Verlegenheitsgefuhle auftreten,
ausgedruckt werden und bewaltigt werden mussen. Zu diesem emotionalen Aspekt
in der Fehlersituation werden wir nun genauere Betrachtungen anstellen.

Ich verwende die Ausdrucke 'Gefuhl' und 'Emotion' synonym. Geflihle haben einen
inneren, einen auflleren und einen funktionalen Aspekt. Sie werden subjektiv als eine
innere Bewegtheit oder Erregung wahrgenommen (innerer Aspekt) und werden von
physiologischer Erregung begleitet, die von aul3en feststellbar und mefRbar ist (aulRe-
rer Aspekt). Gefuhle entstehen aus der Auseinandersetzung mit einer Situation und
dienen dieser Auseinandersetzung (funktionaler Aspekt).

Die inhaltliche Qualitat eines Geflhls liegt nicht in jedem Falle von vornherein fest. In
Situationen, die sozial wenig vorstrukturiert sind, wird u.U. erst durch die Interaktion
bestimmt und festgelegt, als was flr ein Geflihl eine innere Bewegtheit erlebt wird.
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Umgekehrt kann in Situationen, die sozial klar vorgedeutet und konventionalisiert

sind, das Auftreten eines Geflihls und seine inhaltliche Qualitat in gewissem Umfang

. . 107
vorbestimmt sein.

Wie anderen Geflhlen auch, kann man sich der Verlegenheit durch Introspektion
nahern. Dies schlief3t fur mich zweierlei ein: einmal, dal® man nicht nur auf die eige-
nen, sondern auch auf die Erfahrungen anderer Personen rekurriert (die diese dann
ihrerseits bei sich selbst 'abrufen'); zum anderen, dal3 nicht nur die Erfahrung mit
dem betreffenden Geflihl analysiert wird, sondern zugleich auch die soziale Situation,
mit der das Auftreten des Gefiihls normalerweise verbunden ist. Beide Aspekte habe
ich bei der folgenden Analyse von Verlegenheit berticksichtigt.

Bei Verlegenheit handelt es sich sicherlich nicht um ein Elementargeflihl, sondern
um eine Mischung oder ein Geflihlssyndrom. Je nachdem, wie die Situation im ein-
zelnen beschaffen ist, auf die man mit Verlegenheit reagiert, und wie die Interakti-
onspartner sich verhalten, treten einzelne Elemente starker hervor als andere. Die
verschiedenen Komponenten bedingen sich aber bis zu einem gewissen Grade ge-
genseitig. Einige von ihnen sind starker als andere auch an kognitive Prozesse ge-
bunden.

Die wichtigsten Komponenten von Verlegenheit sind meines Erachtens:

107 Zur Behandlung von Emotionen in der Literatur schreibt Scherer:

"Die meisten neueren Emotionstheoretiker gehen davon aus, dal® das Konstrukt Emotion aus
mehreren Aspekten oder Komponenten besteht: einer Komponente der kognitiven Bewertung
von Reizen oder Situationen, einer physiologischen Aktivierungskomponente, einer Komponente
motorischen Ausdrucks, einer Handlungsentwurfs- oder Verhaltensbereitschaftskomponente und
einer Komponente des subjektiven Geflhlszustandes. Aullerdem scheint Konsens dartber zu
bestehen, dal Emotionen dynamische Sequenzen von veranderlichen Zustanden, also Prozes-
se, darstellen." (Scherer 1981, S.309)

Die verschiedenen Emotionskonzepte unterscheiden sich im Hinblick auf die Beachtung und das
Gewicht, das den einzelnen Komponenten beigemessen wird. Fir Uberblicke (iber die wesentli-
chen dieser Konzepte siehe Plutchik (1980) und Euler/Mandl (1983).

Die von mir vertretene Auffassung steht kognitionstheoretischen Ansatzen der Emotionspsycho-
logie am nachsten. Dal} die Entstehung von Geflhlen sowie ihr Ausdruck von der Auseinander-
setzung mit einer Situation sowie von ihrer Bewertung abhangen und daf} dabei soziale Normen
und Typisierungen eine wesentliche Rolle spielen, driickt sich u.a. in der Formulierung sogenann-
ter Geflihlsregeln und Ausdrucksregulationsregeln aus (Hochschild 1979, Fiehler 1986).

Zum Verhaltnis von kognitiver Einschatzung, emotionaler Reaktion und Bewaltigungsformen

schreibt Lazarus:

"My presentation here has two main themes: First, that cognitive processes determine the quality
and intensity of an emotional reaction; and second, that such processes also underlie coping ac-
tivities which, in turn, continually shape the emotional reaction by altering the ongoing relation-
ship between the person and the environment in various ways." (Lazarus 1977, S.145)
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- Das Geflihl des Ertapptseins. (Der Betroffene fuhlt sich in bezug auf eine pro-
blematische Handlung, Eigenschaft etc. von einem anderen ertappt.) Im Ge-
gensatz zu anderen Gefuhlen (wie z.B. Trauer) spielt bei der Verlegenheit also
ein Interaktant eine wichtige Rolle.

- Die Wahrnehmung eines Konfliktes/Widerspruchs zwischen einem Selbst-
bild/bestimmten Ansprichen an sich selbst und einer davon abweichenden
Realitat in einer Situation. Letzteres besagt, dal® Verlegenheit ein Gefuhl be-
grenzter Reichweite ist, das an eine umrissene Situation gebunden ist.

- Das Gefuhl der Scham Uber das aufgedeckte Negative und den Widerspruch
zum Selbstbild.

- Das Gefluhl der Angst vor einer negativen Bewertung/Kritik/Ablehnung durch
den anderen und der Bedrohung des Selbstbildes.

- Eine Verunsicherung bezuglich des eigenen Verhaltens in der Situation, d.h.
daruber, wie man auf den genannten Konflikt zwischen Anspruch und Wirk-
lichkeit reagieren soll.

Diese Charakterisierung stimmt in wesentlichen Punkten mit dem Uberein, was in der
psychologischen Literatur zum Thema Verlegenheit geauRert wird. In der Darstellung
von Schwarzer (1983) wird - teilweise im Anschlufd an die Untersuchung von Buss
(1980) - Verlegenheit zusammen mit Scham als eine der Ausdrucksformen sozialer
Angst behandelt.

"Soziale Angst ist eine Geflhlsreaktion, die angesichts einer bestehenden oder be-
vorstehenden interpersonalen Beziehung auftritt. Eine Person sieht sich einer sozia-
len Situation ausgesetzt und empfindet eine unangenehme und beeintrachtigende
Erregung. Die soziale Situation stellt fir das Individuum eine Umweltanforderung
dar, die als bedrohlich eingeschatzt wird. Dabei geht es nicht um die Gefahr, kdrper-
lich angegriffen und verletzt zu werden, als vielmehr um eine Bedrohung des Selbst.
Dies ist hier kein privates, sondern ein offentliches Selbst. Die Grundlage flur die so-
ziale Angst stellt daher die offentliche Selbstaufmerksamkeit dar." (Schwarzer 1983,
S.133)

"Zusammengefal’t 1alt sich sagen, dal® soziale Angst eine komplexe Emotion in so-
Zialen Stref3situationen darstellt." (Schwarzer 1983, S.139)

Im folgenden sind Ausdrucksformen von Verlegenheit108 zusammengestellt, die in
unserem empirischen Material sichtbar werden. Wir fuhren sie in Form einer Liste auf
und ordnen sie nach verschiedenen Dimensionen. Die prinzipiellen methodischen
Schwierigkeiten, die mit der Angabe von Ausdrucksformen fur Gefuhle verbunden
sind, werden im Anschlul® daran diskutiert.

108 Cf. auch Edelmann/Hampson (1979) und (1981).

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



KAPITEL 6 — DER UMGANG MIT FEHLERN IN DER INSTRUKTION — SEITE 268

Gestik

Mimik

Intonation i.w.S.

sich am Kopf kratzen'%

Hand aus erhobener Position herabsinken lassen
abwinkende Handbewegung
Zeigefinger mahnend schutteln

mit den Schultern zucken

Blick senken
grinsen

lachen
110

schnelleres Sprechen (z.B. beim Hinweisen auf oder beim Entschuldigen des
Fehlers)

leiseres Sprechen
resignativer Tonfall (z.B. beim Entschuldigen des Fehlers)

Emphase (z.B. bei der Anerkennung und Bestatigung des Fehlers bzw. der
Fehler-Monierung, bei Warnung der Auszubildenden vor einem solchen Feh-
ler)

rauspern, Pausen (u.U. durch 'ah' gefllt)

Verbale Ausdrucksformen

Satzabbruche und Reparaturen111
Interjektionen (z.B. 'ouh’, 'oha' bei Entdeckung des Fehlers)
Ruckfragen ('Bitte?', 'Was heil3t x?")

Wiederholungen (z.B. von 'Haste recht' beim Bestatigen des Fehlers; von
Fachtermini beim Korrigieren verbaler Fehler)

Verwendung von Fullwortern u.a. (z.B. 'mehr oder weniger')

(aggressives) Antreiben der Jugendlichen

109

110

111

In Ehlich/Rehbein (1977), S.87 - 107 wird gezeigt, wie ein Schiler sich nach einem fehlgeschla-
genen Losungsversuch an den Kopf fa3t, den Blick senkt und lacht - nonverbale Handlungen, die
sich vermutlich als Ausdrucksformen von Verlegenheit interpretieren lassen.

Cf. zu dieser Bezeichnung fur nicht-segmentale phonologische Erscheinungen Ehlich (1981a).

Cf. Siegmann (1982), der in seinem Literaturliberblick zu den Auswirkungen von Angst auf Spra-
che u.a. die folgenden Phanomene nennt: Wiederholungen, unvollstdndige Satze, Auslassungen,
Versprecher, Zégerungsphanomene.

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



KAPITEL 6 — DER UMGANG MIT FEHLERN IN DER INSTRUKTION — SEITE 269

Wir haben hier diejenigen Ausdrucksformen von Verlegenheit aufgefihrt, die in unse-
rem Material sichtbar werden. Andere Ausdrucksformen, die in Betracht kommen,
z.B. errdten, erbleichen, schwitzen, Atem- und Pulsbeschleunigung oder Liderflat-
tern, sind auf Videoaufzeichnungen nur sehr schwer oder gar nicht feststellbar.

Bei der Beschreibung von Ausdrucksverhalten wird normalerweise vorausgesetzt,
dal} das betreffende Gefuhl, das ausgedruckt wird, in der jeweiligen Situation wirklich
vorhanden ist. Diese Pramisse ist jedoch nicht beweisbar, denn Gefuhle sind nur in
einigen ihrer Aspekte von auf3en zuganglich, nie jedoch vollstandig.

Dessen ungeachtet kann ihre Existenz allerdings mittels sozialer Regeln und inter-
pretativer Verfahren plausibel gemacht werden. Fiur unsere Untersuchungen hiel3e
das: Wenn ein Ausbilder in einer sozialen Situation der beschriebenen Art, die noch
zusatzlich durch die Videoaufzeichnung belastet ist, einen Fehler macht, so ist eine
Verlegenheitsreaktion erwartbar.'? Dies gilt sowohl im Hinblick auf soziale Normie-
rungen des Verhaltens als auch in einem probabilistischen Sinne. Wenn der Ausbil-
der ein Verhalten zeigt, das gemal} alltagspraktischem Wissen zum Ausdruck von
Verlegenheit dient, kann dann interpretativ erschlossen werden, dal} er Verlegenheit
fuhlt.

Eine weitere methodische Schwierigkeit besteht in folgendem: Das Ausdrucksverhal-
ten, das wir im Zusammenhang mit unseren Geflhlen zeigen, ist in seiner Zuordbar-
keit zu ganz bestimmten Gefuhlen haufig wenig eindeutig. In der Regel kann es zum
Ausdruck nicht nur eines, sondern unterschiedlicher Gefuhle dienen. Viele der oben
genannten Ausdrucksformen sind mit Sicherheit nicht auf den Ausdruck von Verle-
genheit beschrankt. Da es keine eindeutige Beziehung zwischen einem bestimmten
Gefuhl und einem bestimmten Ausdrucksverhalten gibt, haben wir den Terminus
'‘Ausdrucksformen' gewahlt und nicht von 'Indikatoren' gesprochen.

Auch diese prinzipielle Schwierigkeit ist zwar nicht aufhebbar, aber sie verliert unter
Bedingungen, wie wir sie oben formuliert haben, an Scharfe. Aufgrund des funktiona-
len Aspekts von Geflihlen, ihrer Situationsbindung und der normativen sozialen Ver-
ankerung ihres Auftretens und auch ihres Ausdrucks dienen bestimmte Ausdrucks-

formen im Kontext bestimmter sozialer Situationen (in gewissem Male) konventio-

nell zum Ausdruck bestimmter Gefijhle.113

112 Cf. Gross/Stone (1976), die Verlegenheit als notwendige Folge der Verletzung von sozialer Identi-

tat und Gleichgewicht behandeln.

13 Cf. auch Fiehler (1986) zu Emotionsregeln, besonders zu den Typen der Ausdrucksregulations-

und Ausdrucksregeln (display rules).
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6.4. Die Bewaltigung der Fehlersituation

Wir betrachten nun die sprachlichen und nonverbalen Verfahrensweisen und For-
men, die zur Bewaltigung der Fehlersituation verwendet werden.

6.4.1. Aufgaben des Ausbilders in der Situation

Um die im Material auftretenden Verfahrensweisen und Formen funktional zu diffe-
renzieren und einzuordnen, berucksichtigen wir die Struktur der Fehlersituation, die
institutionellen Bedingungen, die in sie eingehen, und die Komponenten, die wir oben
fur das Verlegenheitsgefuhl bestimmt haben. Sie bilden die Grundlage, auf der sich
dem Ausbilder eine Reihe von Aufgaben stellen, die er in der Fehlersituation zu erful-
len hat.

Diese Aufgaben werden zunachst danach unterschieden, auf welche Elemente der
Situation sie primar gerichtet sind: auf die Sache, d.h. den sachlichen Tatigkeits- und
Instruktionszusammenhang, auf die Interaktanten und schlieB3lich auf den Ausbilder

selbst, insbesondere auf seine emotionale Befindlichkeit.114
Seine Aufgaben lassen sich wie folgt bestimmen:
A: Auf die Sache gerichtet: Den Fehler sachlich klaren und korrigieren
B: Auf die Interaktanten gerichtet: Negative Konsequenzen abwenden
- negative Bewertungen und Kritik abwenden
- Selbstbild reparieren und die Wirklichkeit mit ihm wieder zur Deckung bringen
- Kompetenz beweisen
- Autoritat wiederherstellen/sichern
- Sympathie und personliche Akzeptierung wiedergewinnen
C: Auf sich selbst gerichtet: Verlegenheitsgefuhle bewaltigen
- innere Spannung abbauen
- Scham abbauen
- Angst und Bedrohungsgefiihle abbauen

- Sicherheit wiedergewinnen

114 Diese Differenzierung in drei Typen von Aufgaben hat eine sprachtheoretische Parallele in Biih-

lers Organonmodell der Sprache (Darstellungs-, Appell- und Ausdrucksfunktion komplexer
Sprachzeichen); cf. Blihler (1965), S.28.
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Diese Aufgaben sind nicht ganz unabhangig voneinander. Sie sind partiell Gber eine
indem-Relation’"® miteinander verbunden: Indem man Aufgabe A erfullt, tragt man
zur Erfallung von Aufgabe B bei. Und indem man Aufgabe A und besonders Aufgabe
B erfullt, erfullt man Aufgabe C.

Die Redeweise von Aufgaben lehnt sich an konversationsanalytische Sichtweisen

der Interaktionskonstitution an116, bezieht sich aber nicht, wie dort, auf formale, auf

die Interaktion als solche bezogene Aktivitaten, sondern auf Aktivitaten mit durchaus
speziellen inhaltlichen Bezlgen.

Dessen ungeachtet kann ein Gedanke von Kallmeyer (1979) fruchtbar gemacht wer-
den, den er im Zusammenhang mit der Analyse von Interaktionsstorungen formuliert:

"Eine wesentliche Rolle im Verfahren der Stérungsdefinition spielt die Manifestation
der Art der Beteiligung. Ohne diesen Gedanken hier weiter ausflihren zu kénnen,
soll behauptet werden, dal generell Interaktionsbeteiligte ihr Verhaltnis zu ihrer Be-
teiligungsrolle im laufenden Interaktionsprozel3 manifestieren." (S.77)

Auf die Fehlersituation Ubertragen, lielRe sich analog zur Manifestation von Betrof-
fenheit bei Interaktionsstérungen die Manifestation eben von Verlegenheit als eine zu
leistende Aktivitat verstehen.

Insofern ist also das Ausdrucksverhalten, das in Abschnitt 6.3 beschrieben worden
ist, nicht nur unter dem Aspekt mehr oder weniger unwillkirlichen Nach-aulen-
Setzens emotionaler Befindlichkeiten zu sehen, sondern genauso unter dem Aspekt,
daly der Ausdruck von Verlegenheit im Sinne der in der Interaktion zu erfullenden,
auf die Interaktanten gerichteten Aufgaben, wie sie unter B genannt wurden, not-
wendig ist. Der Ausdruck von Verlegenheit kann insofern selbst als eine Bewalti-
gungsform fur die Fehlersituation fungieren.

6.4.2. Literatur zur sprachlichen Bewaltigung

In der Literatur finden sich Arbeiten zur hier behandelten Problematik, die sprachliche
Bewaltigungsformen berucksichtigen, nicht allzu zahlreich."” Ich méchte nur einige

davon nennen.
In der Soziologie ist es besonders Goffman, der sich mit den Techniken beschaftigt,

mit denen Personen sich darum bemuhen, in der Interaktion ihr Image und ihre lden-
titat zu gestalten, zu wahren und deren Beschadigung oder Verletzung zu bewalti-

15 Cf. Anscombe (1963) und die Diskussion in Heringer (1974).

6 . Kallmeyer/Schiitze (1976).

" Die amerikanische Literatur zu Bewaltigungsstilen ist flir unsere Fragestellung zu allgemein.
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gen.118 Unter Image (face) ist ein Selbstbild zu verstehen, das in sozial anerkannter

Weise typisiert ist und den sozialen Wert einer Person reprasentiert. Es mul} in jeder
Situation ausgearbeitet oder behauptet werden.

Im Anschlu® an Goffman untersucht Holly (1979) sprachliche Handlungsmuster,
durch die Images etabliert, Imagearbeit in der Interaktion geleistet und Imageverlet-
zungen behoben werden. Holly referiert die verschiedenen linguistischen Ansatze
und Typologien zu drei sprachlichen Verfahrensweisen, durch die "Zwischenfalle",
bei denen Imageverletzungen drohen, korrigiert werden konnen: durch Bestreiten der
Tat, durch Rechtfertigungen (mit denen zwar die volle Verantwortung fir sie Uber-
nommen, aber ihre negative Bewertung bestritten wird) und durch Entschuldigungen
(mit denen man zwar ihre negative Bewertung akzeptiert, aber die volle Verantwor-

tung fur sie bestreitet).119
Daruber hinaus sind Schuldbekenntnisse als Korrektive moglich,

"mit denen man ohne weitere Erklarung seine Schuld eingesteht, also die negative

Bewertung und die volle Verantwortung dafir tGbernimmt. (...) zu SCHULDBE-
KENNTNISSEN gehéren (genau wie zur traditionellen katholischen Beichte) ver-
schiedene Teilschritte: Verwirrung (1), Reue (ll), Vorsatz zur Besserung (lll), Bul3e
(IV) und Wiedergutmachung (V)." (Holly 1979, S.68)

Ebenfalls unter Berufung auf das Goffman'sche Image-Konzept untersucht Schwitalla
(1983), wie in Situationen der Imagegefahrdung, in denen zwei Interaktanten gegen-
seitig ihr soziales Bild angreifen, der Beziehungskonflikt wieder abgebaut wird. Er
fihrt verschiedene sprachliche Strategien an: das AuRern spezieller Sprechhandlun-
gen (Eingestandnisse, Entschuldigungen), Metakommunikation, HerbeifUhren eines
Stilwechsels (z.B. Relevanz herabstufen, auf eine scherzhafte oder fiktive Ebene
wechseln), Einsatz spezifischer Intonation und Partikeln, Situationstberschreitungen
(z.B. Wechseln des Adressaten).

Zu den sprachlichen Formen der Bearbeitung von Interaktionsstorungen liegt auch
die oben schon erwahnte Arbeit von Kallmeyer (1979) vor.

Die in der Interaktion erforderliche Definition der Stérung wird durch demonstrative
Verweigerungen, Manifestationen der Betroffenheit und durch die Offenlegung der
Stoérungsdefinition geleistet. Die interaktive Verarbeitung der Stérung bzw. der Basis-
regelverletzungen erfordert Verfahren der Renormalisierung, die von unterschiedli-
cher Art sein konnen.

Wahrend die genannten Arbeiten es zwar mit sprachlichen Strategien zu tun haben,
um emotional belastete Situationen mit bedrohten oder verletzten Selbstbildern zu
bewaltigen und zu normalisieren, so handelt es sich doch um aus der Interaktion ent-

118 Cf. etwa Goffman (1974) und (1975).

M9 ot Holly (1979), S.62ff: Wagner (1978), S.110f. und 189.
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standene und oft gegenseitige Verletzungen. Demgegeniber haben wir es bei den
Fehlersituationen mit einseitigem und nicht auf die Person des anderen gerichtetem
Fehlverhalten zu tun, das das Image des Handelnden selbst bedroht.

Situationen solcher Art behandelt Stedje (1982), genauer: Situationen, in denen eine
Person beim Sprechen einer zweiten (fremden) Sprache Wortfindungsstérungen hat,
die sie durch "lickenfullende und -verdeckende Strategien" bearbeitet. In diesem
Zusammenhang nennt Stedje Verlegenheitssignale wie Fullworter, Lachen, Pausen,
verlangsamtes Sprechen, Wiederholungen und Selbstkorrekturen. Die zuletzt ge-
nannten kdnnen auch als Verzogerungsphanomene und als zeitgewinnende Strate-
gien eingesetzt werden. Andere Strategien, die den Horer Uber das Fehlen des rich-
tigen Wortes tauschen sollen, sind schnelles Weggehen Uber ein Wort oder die Ak-
zentuierung des auf die Wortliicke folgenden Teils der AuRerung durch Verstérkung
oder Erhéhung der Stimme. Beide Strategien sollen nach Stedje den Hoérer von der
Wortlicke ablenken.

6.4.3. Bewaltigungsformen im Material

Im folgenden soll gezeigt werden, welche Verfahrensweisen die Ausbilder im Materi-
al anwenden, um die Fehlersituation zu bewaltigen, d.h., den Fehler zu korrigieren,
die Imagebedrohung zu entscharfen, ihre Verlegenheit zu bearbeiten und ein positi-
ves Selbstbild wiederherzustellen.

Die Frage nach solchen Verfahrensweisen la3t sich unter verschiedenen Gesichts-
punkten stellen.

In Abschnitt 6.4.1 hatten wir gesagt, dal® der Ausbilder drei Arten von Aufgaben zu
erfullen hat, die sich auf verschiedene Elemente der Fehlersituation beziehen: auf die
Sache, auf die Interaktanten und auf ihn selbst. Daraus ergibt sich die Frage:

- Auf welche der Aufgaben richten sich die einzelnen Verfahrensweisen primar?

In diesem Zusammenhang lieRe sich auch fragen, an welche der Interaktanten sie in
erster Linie adressiert sind, an die Auszubildenden, an die anwesenden Wissen-
schaftler oder gar - in Antizipation der Verwendung des Videomaterials - an die Vor-
gesetzten und Kollegen. Diese Frage laldt sich jedoch in unserem Rahmen kaum kla-
ren, allenfalls lief3en sich in einzelnen Fallen Vermutungen anstellen.

Unter dem Gesichtspunkt der emotionalen Komponente der Fehlersituation ist zu
fragen:

- Auf welche Komponente von Verlegenheit (cf. Abschnitt 6.3) sind die Verfah-
rensweisen in erster Linie bezogen?

Auch unter diesem Gesichtspunkt waren weitere Fragen mdglich, etwa danach, ob
Gefluihle eher offengelegt oder verborgen werden. Da dies jedoch stark persdnlich-
keitsabhangig sein durfte, interessiert es in unserem Zusammenhang weniger.
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Relevant ist demgegenuber das Licht, in dem der Fehler erscheint. Die beiden
grundsatzlichen Moglichkeiten, die hier bestehen, ob er namlich als Fehler einge-

standen wird oder nichtm, haben ja sehr unterschiedliche Konsequenzen fur den
Lernprozef der Auszubildenden. Wir fragen deshalb:

- Sind die Verfahrensweisen offenlegend oder verdeckend in bezug auf den
Fehler?

Es ist vorstellbar, dald hier eine Beziehung zur Schwere des Fehlers besteht (z.B.
SicherheitsverstoRe gegentber Milingen einer Tatigkeit). Um dies verlallich klaren
zu kénnen, ware jedoch eine umfangreichere Materialbasis nétig.

In Abschnitt 6.1 haben wir deutlich gemacht, dal® der Fehler nicht nur in der ur-
sprunglichen Situation, sondern auch in der Betrachtungssituation bewaltigt werden
muf3. Zu fragen ist:

- Wie verhalten sich Verfahrensweisen in der urspringlichen Situation zu sol-
chen in der Betrachtungssituation?

Zu den angegebenen Fragen werden im folgenden Beobachtungen und Hypothesen
formuliert.

Wir zeigen zunachst, welche Verfahrensweisen und Strategien im Material realisiert
werden. Wir ordnen sie danach, welche Funktionen sie erfullen, um den sich in der
Fehlersituation stellenden Aufgaben und den verschiedenen Komponenten von Ver-
legenheit gerecht zu werden. Dabei spielen haufig Kombinationen von kommunikati-
ven Verfahren eine Rolle. Diese werden aber zunachst einzeln in ihrer Funktion be-
stimmt und dargestelit.

Ich verwende die Begriffe 'Verfahrensweise' und 'Strategie'. 'Verfahrensweise' wird in
einem neutralen Sinne gebraucht, um die hier untersuchten kommunikativen Hand-
lungen unabhangig von ihrer Form und von ihrer speziellen Funktion fir die Bewalti-
gung der Fehlersituation zu bezeichnen. Der Begriff 'Strategie' wird ebenfalls neutral
gegenuber der Form der kommunikativen Handlung verwendet, mit ihm wird jedoch -
in Anlehnung an Wagner (1978)121 markiert, dald die betreffende Verfahrensweise
unter dem Aspekt ihrer Funktion und Wirksamkeit fur die Bewaltigung der Situation
betrachtet wird.

Die weitaus meisten Strategien, die in unserem Material auftreten, sind - im Sinne
der oben unterschiedenen Aufgaben - auf die Interaktanten gerichtet. Dies ist nach
unseren Uberlegungen auch erwartbar. Denn erstens sind die sozialen und emotio-

120 ¢ unter diesem Gesichtspunkt auch Rehbein (1972) und Holly (1979) zu Entschuldigungen und
Rechtfertigungen.

121 "Eine Sprecherstrategie/ein Sprechplan ist der sprechsprachliche Teil eines Kommunikationsmu-
sters, nach dem der jeweilige Sprecher in standiger Rickkopplung zur Sprechsituation (O) die
taktisch und/oder strategisch wirkungsvollste Sprachmittel-/ Sprechakt-Kombination wahit."
(Wagner 1978, S.14) Cf. auch Wagner (1978), Kap. 3.3 fir Literaturhinweise.
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nalen (Verlegenheit) Folgen des Fehlers weitestgehend an die situative Prasenz der
Interaktionspartner gebunden, zweitens kann dadurch, dal} bestimmte, auf sie ge-
richtete Verfahrensweisen gewahlt werden, der Ausbilder bei sich selbst Verlegenheit
bewaltigen (Aufgabe C).

Keine der vorkommenden Verfahrensweisen ist ausschliel3lich auf Aufgabe C bezo-
gen. Gleichwohl haben einige hier einen Schwerpunkt. Die drei folgenden Verfah-
rensweisen sind nicht nur, aber schwerpunktmafig auf den Ausbilder selbst gerich-
tet:

1. mit den Schultern zucken
2. die Auszubildenden aggressiv antreiben
3. lachen

Sie dienen - wie bei nonverbaler Kommunikation haufig der Fall u.a. der Entlastung
durch Spannungsabfuhr. Im Falle von 2, der Aggressivitat gegenuber den Auszubil-
denden, ist dies mit einer Vergewisserung von Macht verbunden. Durch eine Art
Machtdisplay werden potentielle Konsequenzen des Fehlers abgeschnitten und so
Angst abgebaut und Sicherheit wiederhergestellt.

Die folgenden Verfahrensweisen sind primar auf die Sache gerichtet (Aufgabe A):
4. selbst (ohne unmittelbaren interaktiven Anlal}) auf den Fehler hinweisen

5. Analyse der betreffenden Tatigkeit bzw. des Fehlers vornehmen ("Was ist ge-
schehen?", u.U. erst in der Betrachtungssituation)

6. (sachliche) Handlungsregel formulieren und ihre Beachtung anmahnen'%2

7.  kritische Haltung gegenuber dem Ausbilder fordern
8. Auszubildende zum Mitaufpassen auffordern

Betrachten wir diese sprachlichen Verfahrensweisen etwas genauer daraufhin, wel-
ches ihre wesentlichen Leistungen sind und auf welche Komponenten der Fehlersi-
tuation sie zu beziehen sind.

Verfahrensweise 4 hat die Funktion, den Fehler als solchen sichtbar zu machen. 5
dient dazu, ihn des genaueren zu analysieren. 6 - 8 sollen dazu beitragen, einen sol-
chen Fehler fur die Zukunft zu verhindern, sei es im Handeln der Auszubildenden (6)
oder im Handeln des Ausbilders (7 und 8). Das heildt, der Ausbilder wird hier den
sachbezogenen Aufgaben gerecht, die mit seiner Position als Agent der Institution

verbunden sind."® Insbesondere sorgt er dafur, dal} die Tatigkeiten in der Instruktion
korrekt ausgefuhrt werden. Daruber hinaus haben die angefuhrten Verfahrensweisen

122 Cf. auch Kapitel 7 zu Handlungsmaximen.

123 Partiell gilt das auch fiir Verfahrensweise 9 (s.u.), soweit die Rekonstruktion des Fehlers namlich
der inhaltlichen Aufklarung des Geschehens dient und nicht so sehr dem Werben um Verstandnis
fir das Begehen des Fehlers.

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



KAPITEL 6 — DER UMGANG MIT FEHLERN IN DER INSTRUKTION — SEITE 276

noch eine soziale, auf die Interaktanten gerichtete Funktion. Der Ausbilder beweist
diesen namlich durch 4 - 6 seine Sachkompetenz und sein Wissen, im Hinblick auf
die durch den Fehler Irritationen entstanden sein kdnnen. Mit 6 - 8 kann ferner die
potentiell bedrohte Autoritatsbeziehung gegenuber den Auszubildenden stabilisiert
werden, insofern die Situation als Gelegenheit flr handlungsnormierende Vorschrif-

ten benutzt und so Autoritat demonstriert wird.

Als ein Beispiel, wie der Ausbilder die Verfahrensweise 6 strategisch fur beide Funk-
tionen, die sachliche und die soziale, einsetzt, fUhren wir den Transkriptausschnitt

A6, Phase 92 an.

A6, Phase 92, S.61f.

\/
sollt was lernen. ((11,1 s, A drickt Schraube an)) Ja.
(Ziehn)

((geht zum Ziehen Uber)) . Schraubm . werdn grundsatzlich .

festgezogn ((7,9 s)) und nie . . festgedrickt. . Oder habter

schon ma den Ausdruck gehért: . . "Drick mal ebm die Schraubm

fest"™? . . Wenn einer "ne Freundin hat, der kann sagen: Ja,

komm, ich drick mal meine Freundin! . . . Aber die habt ihr

glaub®™ ich no® nich, ne?
N6. . (Ham wer glaub® ich noch nich.)

Wer denn? Ansténdige Jungs, ne?
N&at
((Gelachter))
Das mufl3t du

((5 s, drickt
grade sagen!
((Lachen)) ((Lachen))

( ) C )

Schrauben fest)) Ich ((geht zum Ziehen Uber))
((demonstrativ:))[((Rauspern))]

weild, warum du jetzt, ah, . deine Bemerkung gemacht hast.
((Lachen))
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A So! So. Kameradn! Das ware
S6 ((Lachen)) Dann is ja gut! ((Lachen))

12

A quasi jetzt . . zum Kettenstern, zum Wechseln.
S2 zum Kettenstern

13

Der Ausbilder ist dabei, eine Schraube - gegen die Sicherheitsvorschriften - anzu-
dricken, statt sie anzuziehen. Der Fehler wird von einem Auszubildenden moniert
(Flache 1). Der Ausbilder korrigiert seine Ausfuhrungsmodalitat und formuliert dann
in Flache 2f. eine entsprechende generelle Handlungsregel. Dal} dies aber nicht nur
eine sachliche Funktion hat, wird deutlich, wenn man erstens berlcksichtigt, daf’ er
im folgenden den Fehler noch einmal macht (Flache 10), und zweitens, wenn man
die Erlauterung fur die Handlungsregel betrachtet (Flache 3 - 7). Durch die rhetori-
sche Frage (Flache 3 - 5) und die folgende Ironie demonstriert der Ausbilder hier sei-
ne Uberlegene Position.

Im folgenden werden die Verfahrensweisen, die primar auf die Interaktanten gerichtet
sind (Aufgabe B), benannt (nach funktionalen Gruppen geordnet).

9. Zustandekommen des Fehlers erklarbar machen
10. betonen, dal® der Fehler nur ausnahmsweise unterlaufen ist

11. Fehler entschuldigen unter Berufung auf Gemeinplatze und widrige Umstande
verschiedener Art; im Material werden etwa die folgenden angefuhrt:

- Man kann nicht alles auf einmal wissen (begrenztes Gedachtnis/ Aufmerk-
samkeit)

- Handeln im Eifer des Gefechts, in Hektik, in Aufregung
- Ein Fehler kann mal passieren

- Man ist auch nur ein Mensch

- Heute ist Montag

- Man hat Pech gehabt

- Die Arbeit dauerte eben langer als geplant

- Man hat sein Bestes versucht, aber die anderen nicht
- Man besitzt keine Handschuhe

- Man kann nicht alles mit Handschuhen ausfuhren

12. den Fehler relativieren (‘'es gelingt nur nicht auf Anhieb'; 'es war gerade noch
rechtzeitig')

13. den Fehler positiv formulieren (‘nachholen’ statt 'vergessen haben’)

14. Herunterspielen des Fehlers durch Formulieren eines verbalen Ersatzes (‘nach-
dem ich Handschuhe anhabe')
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15. Fehlersituation als uneigentliche darstellen (‘'normalerweise muf} man x')

16. Millingen positiv deuten (‘es soll nicht alles glatt gehen')

9 - 16 dienen dazu, den Fehler selbst oder die Verantwortung bzw. Schuld an ihm zu
verkleinern, um auf diese Weise negative Bewertungen durch die Interaktanten und
Geflihle der Scham beim Handelnden selbst zu reduzieren. Dies geschieht mit 9,
indem Verstandnis fur das Zustandekommen des Fehlers geweckt wird, und mit 10,
indem seine Singularitat behauptet oder hervorgehoben wird.

Mit 11 werden Entschuldigungen angefuhrt. D.h., der Fehler und seine negative Be-
wertung werden nicht bestritten, wohl aber die volle Verantwortung daftr. Dies ge-
schieht durch Hinweise auf psychologische Grenzen, Sachzwange, widrige Umstan-
de und ahnliches. Sie werden teilweise in allgemeiner, sentenzartiger Form formu-
liert.

Als ein Beispiel dafur sei Transkriptausschnitt A4, Phase 112f. angefuhrt, in dem der
Ausbilder in Flache 4f. eine solche Sentenz formuliert124, um sich zu entschuldigen.

A4, Phase 112f.

((SS arbeiten die Ubung nach, sie fetten die Teile))

\A Seht i1hr, jetzt merk®" ich auch, jetzt mul3 ich mich einer
1

A Schuld bekennen, indem ich . vorhin die Wellenstimpfe ein-

S1 ( )

\A gefettet habe und die Halften vergessen habe. ((nachdenk-

\A lich-resignativ:))[ Siehst du, man ist auch"n Mensch . _auch
4
A nur ein Mensch. und jeder Mensch macht Fehler. Und das
Sx (Jaja.)
5
P
A hab® ich vorhin vergessen.] Die Ribbelung, die darf nicht

\A unbedingt eingefettet werden. Das braucht nicht. Die Haupt-

\A sache ist . /da fallt sowieso . noch genug Dreck dazwischen

\A und so weiter und so fort. Wichtig ist, daR die Wellenstim-

124 Cf. Kapitel 7 zur Analyse von Sentenzen.
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\A pfe vor allen Dingen . und . die Kettensternhalften eigefettet
10

A sind. . Ist klar?

\/
S2 Ja.
11

12 - 16 verkleinern den Fehler insofern, als er sprachlich so behandelt wird, als hand-
le es sich nicht wirklich um einen Fehler.

Eine Strategie dabei ist, ihn als gerade noch innerhalb der Toleranzgrenzen von Kor-
rektheit liegend darzustellen (12 und 13). Eine andere ist, die betreffende Hand-
lungssituation als eine "uneigentliche", nicht-normale zu behandeln, fur die die Norm,
die durch den Fehler verletzt wurde, eigentlich gar nicht gilt (15).

Anhnliches geschieht mit 14. Hier wird der Fehler selbst in einen fiktiven Bereich ge-
ruckt, indem er blol3 durch einen verbalen Ersatz fur eine praktische Tatigkeit bear-
beitet wird (cf. Ausschnitt A1, Phase 36 in Abschnitt 5.5.2).

Eine andere Mdglichkeit finden wir in 16. Sie besteht darin, dem Milingen einer Ta-
tigkeit eine positive Bewertung zuzuschreiben und dadurch seine negative Bedeu-
tung herabzustufen.

17. Fehler antizipieren und verbal vorbeugen (‘hoffentlich klappt es')
18. Voraussicht beanspruchen (beim Kommentieren des Fehlers) (‘siehste!’)

19. Fremdkritik durch Selbstkritik zuvorkommen

Mit 17 - 19 bemuht sich der Ausbilder, Voraussicht bezuglich des Fehlers zu bewei-
sen, d.h. fur sich in Anspruch zu nehmen, dal} er ihn antizipiert bzw. sofort erkennt
(19).125 Diese Strategien dienen unmittelbar der Aufwertung des Selbstbildes im Hin-
blick auf die fachliche Kompetenz.

20. Zeit gewinnen (durch Ruckfragen und Ausweichen)

Die Strategie 20, Zeit zu gewinnen, wird haufig in der Form von Rickfragen und
durch Ausweichen realisiert. Sie erlaubt oder erleichtert es, das Geflhl des Ertappt-
seins und die Verhaltensunsicherheit, die mit Verlegenheit verbunden ist, in der Feh-
lersituation zu Uberwinden.

Sehr deutlich wird diese Funktion in A9, Phase 35 (cf. Anhang), besonders in der
Videoaufzeichnung. Der Ausbilder hat einen Arbeitsschritt vergessen. Als ein Auszu-
bildender dies moniert, fahrt er formlich herum und fragt "Bitte?" (Flache 1), obwonhl
der Jugendliche laut und deutlich gesprochen hat. Durch die Ruckfrage gewinnt er
die Zeit, sich neu zu orientieren und wieder unter Kontrolle zu bringen. Wie sich kurz

125 19 wird vor allem in Situationen eingesetzt, in denen aufgrund von Reaktionsweisen der Interakt-

anten damit zu rechnen ist, dal® eine Fremdkritik folgen wird.
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darauf (Flache 8f.) herausstellt ("Haut mir ruhig einen rein in die Flanke!"), hat er die
Monierung des Fehlers als Angriff empfunden oder stellt sie zumindest jetzt als sol-
chen dar.

Im Zusammenhang mit Aufgabe A haben wir die Verfahrensweisen 1 - 3 (mit den
Schultern zucken; die Auszubildenden aggressiv antreiben; lachen) bereits in ihrer
entlastenden und spannungsmindernden Funktion beschrieben.

21. witzig-selbstironische Entschuldigungen auf3ern
22. Witze machen
23. beim Thematisieren des Fehlers selbstironisch sein

Lachen (3) und die Verfahrensweisen 21 - 23 sind darauf ausgerichtet, zum (Mit)la-
chen einzuladen, um menschliche Sympathie und persoénliche Akzeptierung hervor-
zurufen.

Jefferson (1979) und z.T. im Anschluf® an sie Werner (1983) haben gezeigt, da® La-
chen in Gesprachen ein komplexes interaktives Geschehen darstellt, das nach be-
stimmten sequentiellen Regularitaten organisiert ist. Haufig wird Lachen mit Lachein-
ladungen (in Form von lachahnlichen Partikeln oder Lachpartikeln) provoziert und
eingeleitet. Diese Lacheinladungen kénnen mit verschiedenen Mitteln angenommen
oder abgelehnt werden. Lachahnliche Partikeln werden zur Einladung insbesondere
dann verwendet, wenn thematische Lachanlasse in Form von witzigen Bemerkungen
u.a. nicht ausreichen, um ein Lachen hervorzurufen, und wenn dadurch eine Image-
gefahrdung entsteht.

Werner zeigt an verschiedenen Beispielen, dal lachahnliche Partikeln innerhalb von
Redebeitragen daruber hinaus Verwendung finden, wenn diese beziehungsmalig
kritisch sind oder wenn der Sprecher markieren will, dal} er einen ihm selbst unange-
nehmen Punkt beruhrt.

Ich meine, dal in Fehlersituationen der hier behandelten Art tGber die allgemeine be-
ziehungsstabilisierende Wirkung des gemeinsamen Lachens hinaus Lacheinladun-
gen (welcher Form auch immer) noch eine spezifischere Funktion besitzen: Die Si-
tuation soll auf diese Weise als unernst und nur lustig gedeutet werden, und es soll
ihr ihre Bedrohlichkeit genommen werden. Der Versuch, die Lacher auf seine Seite
zu bekommen, eignet sich - gerade auch in Kopplung mit Selbstdiskreditierung oder
Selbstironie - gut dazu, die Bedrohung und die Kritik durch die Interaktanten abzu-
wehren und bei ihnen Nachsicht und Sympathie fur den Ausbilder zu etablieren. Be-
sonders haufig und ausgepragt wird diese Strategie von A1 verfolgt, so etwa in A1,
Phase 43 - 45 (siehe Anhang).

In gewisser Weise bestehen hier - funktional gesehen - Ahnlichkeiten zu dem, was
bei Goffman (1975) 'kouvrieren' genannt wird und auf das Verhalten stigmatisierter
Personen bezogen ist:
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"Es ist das Ziel des Individuums, Spannung zu vermindern, das heif3t, es sich und
den anderen zu erleichtern, das Stigma verstohlener Aufmerksamkeit zu entziehen
und spontane Einbeziehung in den offiziellen Inhalt der Interaktion zu foérdern."
(Goffman 1975, S.129).

Unter diesem Gesichtspunkt betrachte man A3, Phase 42:

A3, Phase 42

((A demonstriert Seilverbindungen)

A Die Klemmbacken . werden ausnandergeschraubt ((schraubt))

S1 C )

\A ...Seht thr, dat wollen wer mal eben . kurz zeigen, hoffent-

\A lich klappt es, hoffentlich ist die Ringkausche grof3 ge-

\A nug . denn dat ist "n SeilschloR . fur . "n sechzehner Seil..

\A Ne? So. Seht ihr. Jetzt wird die hier eingehangen.((pro-

\A biert es)) Siehste, hier kriegen wir"s jetzt ((lachend:))

\A [nicht rein], jetzt haben wir Pech gehabt, weil das "n drei-

\A zehner Seil ist, ist auch hier die . Kausche kleiner, ja?

\A Genau wie hier. Und dreizehner Seilschlésser krieg®™ ich

\A namlich nicht mehr. Ich hab®" aber einige Seile dabei . . wo

\A die Ringkausche groBRer ist. Ne? Das war wieder "n Schlag

|A ((blickt zu SS, grinst kurz)) [ins Wasser jetzt, ne?]

\A PalRt nicht. Also hier miRt" ich "n dreizehner Schlol3 ha-

\A ben, das ist "n sechzehner Schlo3. Klar? Aber so wird dat

| A zusammengemacht.
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Einmal finden wir hier in Flache 7 ein Lachen, das uUber die oben beschriebenen Me-
chanismen zu einer Entscharfung der Situation beitragen soll. Dann finden wir in Fla-
che 11 - 13, nachdem die Bewaltigung der Fehlersituation schon abgeschlossen
scheint, noch einmal eine selbstironische Thematisierung des Fehlers, die von einem
Angrinsen der Jugendlichen begleitet wird. Ich vermute, dal} hier die von Goffman
beschriebenen Prozesse eine Rolle spielen.

24. die Auszubildenden fur die Fehler-Monierung loben
25. den Auszubildenden fir die Fehler-Monierung danken
26. Padagogische Analyse des eigenen Fehlverhaltens (‘schlechtes Vorbild')

24 - 26 haben die Funktion, die padagogische Kompetenz und Souveranitat des
Ausbilders zu demonstrieren. Sie stehen also im Zusammenhang mit der Reparatur
des Selbstbildes und erleichtern es gleichzeitig, Gefuhle der Scham zu Uberspielen.
Im oben, zu Beginn von Abschnitt 6.2. bereits wiedergegebenen Ausschnitt A4, Pha-
se 51 sind die Strategien 24 und 25 sehr deutlich (Flache 3 - 5 und 8).

27. expliziter Hinweis auf die eigene Ehrlichkeit (cf. A4, Phase 51, Flache 5f.)
28. emphatisches Schuldbekenntnis

29. (ironische) Dekouvrierung der eigenen Bewaltigungsstrategien (‘der versucht
sich sofort zu entschudigen, der Ausbilder')

Auch 27 - 29 dienen dazu, ein positives Bild von sich zu vermitteln. Es handelt sich
um demonstrativ offen-und-ehrliches Verhalten, teils auf den Fehler bezogen (in der
ursprunglichen Situation), teils auf Bewaltigungsverfahren der urspringlichen Situati-
on bezogen (in der Betrachtungssituation). Die Demonstration von Starke im Stehen
zu den eigenen Fehlern und ein offenes, selbstkritisches und Kritik akzeptierendes
Verhalten haben die Funktion, das ladierte Selbstbild zu reparieren und padagogi-
sche wie personliche Anerkennung zu erwerben.

Emphatische Eingestandnisse in bezug auf den Fehler finden wir z.B. im Kommentar
zu A9, Phase 35 (cf. Anhang). Hier haben wir in Flache 3 - 10 ein elaboriertes und
emphatisches Bekenntnis zum eigenen Fehler; darlber hinaus wird aber auch (in
Flache 10 - 15) die eigene, zumindest ambivalente Verfahrensweise in der urspring-
lichen Situation in einem selbstkritischen Sinne vereindeutigt: "Das war schon richtig,
was de da gemacht hast" (Flache 14f.). Der Auszubildende, der den Fehler moniert
hatte, wird dadurch in seinem Handeln gerechtfertigt.

30. Fehler zum Gegenstand einer Lehrer- oder Prifungsfrage machen (‘Was fur
einen Fehler mache ich?')

31. die Benennung des Fehlers durch die Auszubildenden wie eine Antwort auf ei-
ne Lehrerfrage bewerten (‘aha!’, 'Das wollte ich horen')

32. den Fehler explizit zum absichtlichen Test fir die Auszubildenden erklaren und
plausibel machen
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33. Fehler abstreiten
34. den Auszubildenden (Mit)schuld zuweisen
35. den Fehler den Auszubildenden zuschreiben

Wahrend in den bisher behandelten Strategien der Fehler des Ausbilders offengelegt
wurde, handelt es sich bei 30 - 35 um verdeckende Strategien. Hier wird versucht,
das Negative im eigenen Handeln zu leugnen, zu verbergen oder auf die Auszubil-
denden als institutionell von ihm Abhangige umzulenken. Dadurch sollen Bedrohung
des Image und Kritik abgewehrt und das eigene Selbstbild gerettet werden.

Teilweise handelt es sich um einfaches Abstreiten des Fehlers (33), teils wird der
Fehler als ein von den Auszubildenden, nicht vom Ausbilder begangener behandelt
(35), wie dies in A8, Phase 116 der Fall ist (cf. Abschnitt 6.2).

Am haufigsten aber sind Falle, in denen das Sprechhandlungsmuster der Lehrerfra-

ge bzw. die Aufgabe-L('jsung-Sequenz126 taktisch eingesetzt werden. Der Fehler des
Ausbilders wird zum Gegenstand einer Lehrer- oder Prifungsfrage gemacht, so daf}
eine Interpretation des Fehlers als absichtlich gemachtem durch die Interaktanten
ermdglicht oder sogar nahegelegt wird. In ahnlicher Weise wird oft die Benennung
des Fehlers durch die Auszubildenden so bewertet, dal} der Eindruck entsteht, es
habe sich um einen Antwortversuch auf eine Lehrerfrage gehandelt. Auf diese Weise
mandvriert sich der Ausbilder aus der Position des zu Kritisierenden und zu Korrigie-
renden heraus und bringt die Auszubildenden in diese Position hinein - womit die mit
seiner institutionellen Position, seinem Image und seinem emotionalen Wohlbefinden
vertragliche Situation wiederhergestellt ware.

Das Verfahren, dald ein institutionelles Handlungsmuster wie das der Lehrerfrage
zum Trager einer Bewaltigungsstrategie fur die Fehlersituation gemacht wird, finden
wir auch in Ausschnitt A1, Phase 43 - 45 (cf. Anhang). In Flache 3f. fragt der Ausbil-
der: "Wat fur'n Fehler macht denn euer Meister jetzt?" und bewertet in Flache 6f.:

"Das wollt' ich horen!!!".

Auch in Flache 16 stellt A zunachst eine (echte, d.h. sachlich gemeinte) Lehrerfrage.
Nachdem die Auszubildenden aber daraufhin einen Fehler monieren, bewertet A dies
wie die Losung zu einer Aufgabe: "Ja. richtig" (Flache 18). D.h., er tut so, als sei sei-
ne Frage auf diesen (ihm selbst langst aufgefallenen) Fehler gerichtet gewesen.

In sehr deutlicher Form finden wir die Strategien 30 und 31 auch in A6, Phase 20 (cf.
Abschnitt 5.5.2, S.247). A fragt nach einem Fehler, den er gemacht hat. Ein Auszu-
bildender benennt aber daraufhin sogar zwei Fehler, und A bewertet die Antwort mit:
"Aha! . . Ja?" (Flache 3). Dabei schuttelt er mahnend seinen Zeigefinger. Durch das
bestatigungsheischende 'ja?' in Verbindung mit seiner nonverbalen Handlung ver-
sucht A, die Situation als eine umzudeuten, in der nicht primar er selbst, sondern ge-

126 ot Enlich/Rehbein (1977), Ehlich (1981) und Kapitel 4.
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rade auch die Auszubildenden wegen eines Verstolies gegen die Sicherheitsvor-
schriften ermahnt werden muRten (34).

Wir haben gesehen, welche Verfahrensweisen bzw. Strategien im Material vorkom-
men, welche Funktionen sie erfullen, um den sich in der Fehlersituation stellenden
Aufgaben und den Komponenten von Verlegenheit Rechnung zu tragen, und welche
sozialen und institutionellen Eigenschaften durch sie behauptet oder wiederherge-
stellt werden. Wir haben ferner gezeigt, dal3 neben offenlegenden auch verdeckende
Verfahrensweisen verwendet werden, und deren besondere Form herausgearbeitet.

Wir wollen nun noch auf die letzte der zu Beginn dieses Abschnitts gestellten Fragen
eingehen, wie sich Verfahrensweisen in der urspriunglichen Situation zu solchen in
der Betrachtungssituation verhalten.

Einige der angefuhrten Strategien scheinen spezifisch flr die Betrachtungssituation
zu sein, wie sie in Abschnitt 6.1 beschrieben wurde. Zu diesen gehort in erster Linie
9, was vermutlich damit zusammenhangt, dal® eine Rekonstruktion und Erklarung
des Zustandekommens des Fehlers auf eine vom unmittelbaren Handlungsdruck der
Instruktion entlastete Handlungssituation angewiesen ist, wie die Betrachtungssitua-
tion sie darstellt.

Spezifisch fur diese ist ferner 29, insofern die (ironische) Dekouvrierung sich auf die
in der ursprunglichen Situation praktizierten Verfahrensweisen zur Bewaltigung rich-
tet. Es ist unwahrscheinlich, dal} diese und ihre Dekouvrierung in ein- und derselben
Situation nebeneinander vorkommen. In unserem Material finden sich jedenfalls kei-
ne Belege dafur.

Auch 32 ist spezifisch fur die Betrachtungssituation, zumindest kommt sie im Material
nur dort vor. Ein Grund dafir dirfte folgender sein: Das Verfahren, eine Fehlersitua-
tion zu einem absichtlichen Test zu erklaren, die Aufmerksamkeit und das Wissen
der Auszubildenden zu prifen, setzt ein Mald an Kaltblitigkeit voraus, das in der
spannungsreichen Fehlersituation selbst nicht vorhanden ist.

Man kann vermuten, dal® es Zusammenhange zwischen der Art der Strategien, die in
der urspringlichen Situation verfolgt werden, und denen in der Betrachtungssituation
gibt.

Als generelle Tendenz laft sich folgende Hypothese formulieren:

Wenn in der urspringlichen Situation vor allem verdeckende Strategien realisiert
werden, dann wird in der Betrachtungssituation soweit wie moéglich (d.h. soweit durch
die Interaktanten ermdglicht) ebenfalls verdeckenden Verfahrensweisen der Vorzug
gegeben. Wenn in der urspriinglichen Situation offenlegende Strategien verfolgt wur-
den, dann werden solche auch in der Betrachtungssituation angewendet.

Dal} diese Zusammenhange gelten, hat zum einen psychologische, zum anderen
interaktive Grande. Einmal gibt es individuelle Verhaltensdispositionen, die sich mehr
oder minder Uber die verschiedenartigen Situationen hinweg durchhalten und mit
personlichen, generellen Charakter- und Verhaltenseigenschaften zusammenhan-
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gen. Zum anderen ist ein verdeckendes Verfahren ja auf Glaubwurdigkeit angewie-
sen. Deshalb mufd das Geschehen und Handeln in der urspringlichen Situation zu-
mindest die Mdglichkeit zulassen, dald der Ausbilder den Fehler absichtlich gemacht
hat, damit in der Betrachtungssituation verdeckende Strategien zur Anwendung
kommen koénnen. Umgekehrt formuliert, wenn der Ausbilder in der urspriinglichen
Situation den Fehler eingestanden hat, kann er in der Betrachtungssituation in der
Regel nicht mehr hinter diesen Stand zurtck.

Wir wollen nun anhand von zwei Materialbeispielen vergleichen, wie sich die ver-
wendeten Strategien in ursprunglicher Situation und Betrachtungssituation unter-
scheiden.

Unser erstes Beispiel ist Transkriptausschnitt A9, Phase 35 und der Kommentar da-
zu (cf. Anhang). In der ursprunglichen Situation bzw. der Betrachtungssituation wer-
den folgende Strategien zeitlich nacheinander realisiert (Die Ziffern verweisen auf die
Numerierung der Verfahrensweisen):

A9, Phase 35 Kommentar

(ursprungliche Situation) (Betrachtungssituation)

20. Zeit gewinnen (Flache 1) 28. emphatisches Schuldbekenntnis

(Flache 3 -7)

5. Analyse der betreffenden Tatigkeit  27. auf eigene Ehrlichkeit hinweisen
(Flache 2 - 8) (Flache 7 - 10)

23. Fehler selbstironisch thematisieren 7. kritische Haltung fordern
(Flache 8) (Flache 10f.)

7. kritische Haltung fordern 11. Fehler entschuldigen
(Flache 8f.) (Flache 11 — 14)
(Flache 8f.)

24. Auszubildenden flr die Monierung
loben (Flache 14f.)

Wahrend der Ausbilder in der urspringlichen Situation zwar auch den Fehler offen-
legt, aber doch mit seiner Verlegenheit und seiner Tendenz zur Abwehr zu kampfen
hat (Interpretation des Monierens als Angriff, als 'Hieb in die Flanke'), sind in der Be-
trachtungssituation alle Strategien - bis auf den entschuldigenden Hinweis auf die
eigene Fehlbarkeit (11) - nicht nur offenlegend, sondern geradezu offensiv. Dies be-
trifft die Auseinandersetzung mit dem Fehler, aber auch die mit den Ambivalenzen
der Verfahrensweisen in der ursprunglichen Situation.

Als zweites Beispiel sollen Transkriptausschnitt A1, Phase 43 - 45 und der Kommen-
tar dazu betrachtet werden (cf. Anhang). Folgende Strategien werden hier realisiert:
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A1, Phase 43 — 45 Kommentar
(urspriingliche Situation) (Betrachtungssituation)
30. Fehler 1 zum Gegenstand einer 22. Witze machen (Flache 1 - 5)

Lehrerfrage machen (Flache 3f.)

31. Benennung des Fehlers als Ant- 19. Fremdkritik durch Selbstkritik zuvor-

wort auf Lehrerfrage bewerten kommen (Flache 6 — 9)
(Flache 6f.)

21. Witzige Entschuldigung 34. Auszubildenden Mitschuld geben
(Flache 7 - 9) (Flache 9f.)

22. Witze machen (Flache 11f.) 5. Analyse des Fehlers 1 (Flache 10 —

17)

31. Benennung des Fehlers 2 als Ant- 26. Padagogische Analyse des Fehlers
wort auf Lehrerfrage bewerten. 2 (Flache 23 — 25)
(Flache 18)

22. Witze machen (Flache 19 — 24) 33. Fehler 3 abstreiten (Flache 27 — 30)

6. Handlungsregeln formulieren und 6. Handlungsregel formulieren (Flache
Beachtung anmahnen (Flache 25f.) 30 — 33)

8. Auszubildende zum Mitaufpassen  29. ironische Dekouvrierung der eigenen
auffordern (Flache 27) Bewaltigungsstrategie Flache 36 —
40)

Wir haben es in der urspringlichen Situation vorwiegend mit verdeckenden Strategi-
en, kombiniert mit witzigem Verhalten zu tun.

In der Betrachtungssituation analysiert der Ausbilder dann seine Fehler offensiv, so-
weit sie interaktiv als solche deutlich sind und sich nicht mehr verbergen lassen. Und
er gibt, durch den Gesprachsverlauf gezwungen, auch seine eigene Vertuschungs-
strategie in der urspranglichen Situation zu. Aber uUberall dort, wo es mdglich scheint,
Aspekte des Fehlers zu verdecken, bestreitet er ihn oder gibt den Auszubildenden
Mitschuld, wieder flankiert durch witziges Verhalten.

Wie die angefuhrten Transkriptausschnitte zeigen, werden zur Bewaltigung der Feh-
lersituation meist mehrere unterschiedliche Verfahrensweisen bzw. Strategien reali-
siert. Sie richten sich auf verschiedene Elemente der Fehlersituation. Dies ist nach
unseren Uberlegungen zum Zusammenhang von Aufgaben, die sich hier stellen, und
modglichen Strategien auch erwartbar.

Unsere Untersuchungen machen deutlich, dal} Fehlersituationen mit besonderen
Handlungsanforderungen an den Ausbilder verbunden sind. Die Aufgaben, die sich
ihm hier stellen, sind Gberwiegend eng an seine soziale Position in der Institution und
speziell gegenuber den Auszubildenden geknupft. Er klart und korrigiert den Fehler
sachlich; der Konflikt zwischen Anspruch und Wirklichkeit im Hinblick auf die berufli-
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che Kompetenz wird entweder geleugnet (verdeckende Strategien), oder es werden
Reparaturen am ladierten Image vorgenommen, indem fachliche, padagogische und
menschliche Kompetenz sowie Autoritat demonstriert werden.

Die folgende Hypothese ware durch vergleichende Untersuchungen zu Uberprifen:
Gegenuber entsprechenden nicht-institutionellen Situationen ist hier die kommunika-
tive Verpflichtung, die Fehlersituation zu bewaltigen, starker und umfassender. Die
Bewaltigung lastet ferner starker auf der einen Partei, dem Ausbilder, wahrend sie in
nicht-institutionellen Situationen eher kooperativ, unter Mitwirkung der Interaktions-
partner, geschieht.

Die Verfahrensweisen, mit denen die Ausbilder den sich stellenden Aufgaben ge-
recht werden und die sie zur Bewaltigung der Fehlersituation einsetzen, reflektieren
denn auch die institutionell verlangten Eigenschaften. Dies gilt unabhangig davon,
dald die Auswahl ganz bestimmter Verfahrensweisen und die Art, wie sie im einzel-
nen realisiert werden, von individuellen Verhaltensdispositionen und Bewaltigungssti-
len beeinflut werden konnen.

Einige der verwendeten Strategien zur Bewaltigung der Fehlersituation sind nicht nur
in ihrem Zweck, sondern auch in ihrer Form auf den institutionellen Charakter der
Situation zurickzufuhren.

Dies gilt insbesondere flur die taktische Ausnutzung der Handlungsmuster der Lehrer-
und Prufungsfrage, die verschiedenen Verfahrensweisen zugrunde liegt.

Unsere Untersuchungen zeigen auch, dal die Handlungsbedingungen in Institutio-
nen stark praformierend auf die Entstehung, den Ausdruck und die Bearbeitung von
Geflihlen wirken. Verlegenheit in der Fehlersituation sowie ihr Ausdruck und ihre
Bewaltigung sind - zumindest innerhalb einer gewissen Bandbreite - in dem gegebe-
nen institutionellen Rahmen sozial erwartbar und durch ihn bestimmt.
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7. Berufliche Sozialisation und Instruktionsprozel3

Die betriebliche Ausbildung soll die Auszubildenden auf ihre kiinftige Arbeit unter
Tage vorbereiten. Die Vermittlung fachlichen Wissens und Kénnens ist dabei nur ein
- wenn auch wichtiger - Aspekt. Uber sie hinaus werden im Instruktionsprozel auch

sozialisatorische Leistungen volibracht.”®’ Die betriebliche Ausbildung ist Produktion
von Bergleuten, sie umfaldt beide der genannten Aspekte (cf. Abschnitt 1.2).

Die Ausbildung steht unter (partiell) anderen Verhaltensanforderungen als die beruf-
liche Arbeit in der Produktion. Aber gerade deshalb, weil die Sozialisation durch die
Arbeit im Betrieb selbst fehlt, missen sozialisatorische Leistungen im Hinblick auf die
spatere Tatigkeit unter Tage in die Ausbildung eingehen und von den Handelnden
faktisch erbracht werden, um den institutionellen Zweck der Vorbereitung auf die Be-
rufsarbeit zu verwirklichen. Leistungen dieser Art sind viel weniger als die fachliche
Qualifikation institutionell geregelt, curricular organisiert und didaktisch aufbereitet.
DalR dies systematische Grinde hat, werden wir weiter unten noch sehen.

Die angesprochenen sozialisatorischen Leistungen beziehen sich in erster Linie auf
Fahigkeiten, Wissen und Einstellungen, die in der Arbeit des Bergmanns unter Tage
eine Rolle spielen. Sie umfassen mindestens folgendes:

- Vermittlung/Erwerb nicht-thematischer Fertigkeiten (z.B. Grundfertigkeiten, ma-
nuelle Geschicklichkeit)

- Vermittlung/Ubernahme von Verhaltensnormen und Einstellungen in bezug auf
die berufliche Arbeit (z.B. Disziplin, Kooperativitat)

- Vermittlung/Ubernahme spezifischer Handlungsmaximen (z.B. beziiglich der Ar-
beitssicherheit)

- Vermittlung/Ubernahme sozialer Erfahrungen und Deutungen der Arbeitssituati-
on (z.B. bezuglich der betrieblichen Hierarchie).

Ziel dieses Kapitels ist zu untersuchen, wie solche sozialisatorischen Leistungen in
der Instruktion erbracht werden, von welcher Art sie sind und in welchen sprachli-

121 Arbeiten zur beruflichen Sozialisation aus der Padagogik, Soziologie und Psychologie richten sich

auf den Zusammenhang von Arbeit und Persodnlichkeit (Groskurth (Hrsg.) 1979, Bammé/Holling/
Lempert 1983) und auf den Betrieb als Statte der Sozialisation (Lempert 1981, Tippelt 1981,
Heinz 1982, Patzold 1982), z.T. unter dem Aspekt des "heimlichen Lehrplans des Betriebs". Ar-
beiten speziell zur beruflichen Sozialisation Auszubildender (Burger/Seidenspinner 1979, May-
er/Schumann et al. 1981, Mayer 1982, Grieger 1985, Kartner 1985) beziehen sich meist auf den
Betrieb als Ausbildungsort, nicht auf Gberbetriebliche Ausbildungsstatten; sie setzen sich teils mit
den Verhaltensanforderungen dort auseinander, teils aber auch mit allgemeineren Fragen (z.B.
Einfliisse auf Freizeitverhalten, Zukunftserwartungen und politische Einstellungen).
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chen Formen sie in den Instruktionsdiskurs eingehen. Sie sind mit den institutionellen
Bedingungen der betrieblichen Ausbildung in zweierlei Hinsicht verknUpft.

Einerseits sind sie im Hinblick auf ihre Erforderlichkeit daraus zu erklaren, dal} die
Ausbildung auf die berufliche Arbeit bezogen ist und auf sie vorbereitet. Andererseits
sind sie in ihrer inhaltlichen Ausformung und in der Art, wie sie in den Instruktionsdis-
kurs eingebracht werden, durch die besondere soziale Position der Ausbilder in der
Institution bestimmt. Was das im einzelnen bedeutet, werden wir noch genauer be-
schreiben.

Das Kapitel ist folgendermallen aufgebaut:

In 7.1 wird der Prozel® der Tradierung berufsrelevanter Erfahrungen allgemein disku-
tiert und auf Strukturtypen des Aktantenwissens in Institutionen bezogen. In 7.2 wer-
den vier sprachliche Formen charakterisiert, in denen solches Wissen und hand-
lungsleitende Einstellungen im Instruktionsdiskurs weitergegeben werden: Senten-
zen, Maximen, Tips und Szenarios.

Sentenzen, Maximen und Tips werden im Hinblick auf die Wissensbereiche, auf die
sie sich inhaltlich beziehen, beschrieben, in ihrer sprachlichen Struktur analysiert und
miteinander verglichen. Szenarios werden in ihrer Struktur rekonstruiert, und es wer-
den drei verschiedene Typen unterschieden. Die einzelnen Strukturelemente werden
in ihren sprachlichen Realisierungsformen beschrieben. Es wird herausgearbeitet,
bei welchen Anlassen und zu welchen Zwecken Szenarios in der Instruktion verwen-
det werden und welche Deutungen der Arbeitssituation durch sie vermittelt werden.

7.1. Die Tradierung beruflicher Erfahrung in der Instruktion

Sozialisatorische Leistungen der beschriebenen Art sind in der betrieblichen Ausbil-
dung normalerweise nicht thematisch, d.h., sie sind nicht ausdrucklich Gegenstand
der Instruktionen. Die entsprechenden Verhaltensnormen, Erfahrungen usw. werden
vielmehr im Verlauf der auf Fachliches im engeren Sinne bezogenen Instruktionen
mitvermittelt. Ihre Tradierung ist in den fachlich bezogenen Instruktionsprozef inte-
griert, wird in seinem Rahmen ausgelost und auf ihn rickbezogen.

Die vermittelten Verhaltensnormen und Erfahrungen sind institutionsspezifisch, sie
sind funktional auf die Arbeitssituation des Bergmanns bezogen. Dal} die Arbeitssi-
tuation unter Tage antizipativ bzw. als kontrafaktische in die Ausbildungssituation
eingehen kann (namlich beim simulativen Handeln) und die Orientierung beim Han-
deln bestimmen kann, ist bereits in Kapitel 5 gezeigt worden. Uber &hnliche Mecha-
nismen praformiert die Arbeitssituation auch die Inhalte der beruflichen Sozialisation.

Die Tradierung geschieht durch die konkreten Aktanten, d.h. durch die Ausbilder, und
macht u.a. von deren konkreten Erfahrungen Gebrauch. Deshalb und aufgrund der
Widerspriche der sozialen Position, die die Ausbilder in der Institution haben, ist mit
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Inkoharenzen und Widerspruchlichkeiten in dem vermittelten Wissen zu rechnen,
und zwar in verschiedener Hinsicht:

Erstens brauchen die Erfahrungen verschiedener Individuen nicht gleichartig und in
sich homogen zu sein.

Zweitens ist der betriebliche Produktionsprozef’ selbst durch Handlungsbedingungen
gekennzeichnet, die einander widersprechen bzw. miteinander konfligieren (z.B. be-
triebliche Hierarchie gegenuber fachlicher Autonomie; Zeitdruck gegenuber sachli-
chen Qualitatsstandards fur die Arbeit). Diese schlagen sich in den konfligierenden
Verhaltensanforderungen an die Arbeiter nieder128, die als solche auch in die Erfah-
rung eingehen (z.B. die Forderung nach Unterordnung und gleichzeitig nach Selb-
standigkeit im Handeln).

Drittens stehen die Ausbilder im Hinblick auf die berufliche Sozialisation der Auszu-
bildenden zumindest partiell in einem Konflikt, der wie folgt beschrieben werden
kann. lhre soziale Position in der Institution ist einerseits dadurch bestimmt, dal} sie
(ehemalige) Bergleute sind und insofern den Auszubildenden als ihren zuklnftigen
jungeren Kollegen gegenuberstehen. Sie ist andererseits dadurch bestimmt, daf} sie
als Ausbilder den Jugendlichen gegenuber eine Vorgesetztenfunktion besitzen und
von ihnen erwartet wird, dal} sie die Institution vertreten. Als Bergleute und altere
Kollegen verfugen sie Uber in der Praxis gewonnene Erfahrungen dariber, welche
Anforderungen die Arbeitssituation faktisch stellt und wie man diesen am besten be-
gegnet. Als Ausbilder jedoch sind sie darauf verpflichtet und dafur verantwortlich,
bestimmte institutionell vorgesehene Handlungs- und Sichtweisen zu vermitteln, die
sich mit den in der Praxis bewahrten nicht immer decken. Auch unter diesem Ge-
sichtspunkt ist also mit Widerspruchlichkeiten in dem vermittelten Wissen zu rech-
nen.

Das Wissen, das von den Ausbildern im Rahmen der beruflichen Sozialisation tra-
diert wird, ist ein Institutionswissen. Genauer gesagt, es ist Uberwiegend ein Aktan-
tenwissen. Der Ausdruck 'Aktantenwissen' ist von Ehlich/Rehbein (1977) Ubernom-
men. Er bezeichnet ein Wissen uber die Institution, das das Handeln der Aktanten
innerhalb der Institution leitet und ihre unmittelbaren Wahrnehmungen und Erfahrun-
gen verarbeitet (cf. S.39). Darin unterscheidet es sich von wissenschaftlichem Wis-
sen Uber die Institution und vom Institutionswissen zweiter Stufe, das an Orten wie-
derum institutionalisierter Theoriebildung geschaffen wird und das Aktantenwissen
systematisiert und verallgemeinert.

Ehlich/Rehbein untersuchen das System des Aktantenwissens und arbeiten am Bei-
spiel der Institution Schule sieben Strukturtypen heraus. Der Strukturtyp O, der einen
Sonderstatus besitzt, ist das partikulare Erlebniswissen:

128 Cf. auch Ottomeyer (1977), besonders Kapitel IV.
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"Ein einzelner Wissender entwickelt Uber ein einzelnes Exemplar eines Objekts
des Wissens ein einzelnes Wissenselement, z.B. indem er eine Beobachtung G-
ber einen Sachverhalt macht, d.h. ein entsprechendes individuelles, partikulares
Erlebnis hat." (Ehlich/Rehbein 1977, S.47)

Die Ubrigen Strukturtypen zeichnen sich durch eine (unterschiedlich starke) Systema-
tisierung und Generalisierung des Wissens aus: die Einschatzung, das Bild, die Sen-
tenz, die Maxime, das Musterwissen und das Routinewissen.

Wenn die Ausbilder in unserem Material berufliche Erfahrungen tradieren, so laf3t
sich ein Zusammenhang mit den Strukturtypen des Aktantenwissens aufzeigen. Wie
die folgenden Abschnitte verdeutlichen werden, lassen sich im Instruktionsdiskurs
spezifische Anteile identifizieren, die der beruflichen Sozialisation der Auszubilden-
den dienen. Die Formen, in denen dies geschieht, lassen sich teilweise auf die ge-
nannten Strukturtypen des Wissens zuruckfuhren. Das Wissen, das zunachst mental
ist, wird im Diskurs verbalisiert und tradiert, und zwar in bestimmten sprachlichen
Formen, die seine Strukturen noch erkennen lassen.

Es ist allerdings in verschiedener Hinsicht mit Brechungen zu rechnen. Zunachst
entstammt sicherlich nicht alles in den Diskurs eingebrachte Wissen der konkreten
Erfahrung des einzelnen Aktanten.

Zum Teil durften hier vermittelte Erfahrungen eingehen, die in der Bergarbeiterschaft

kollektiv erworben, verarbeitet und weitergegeben werden. Dabei kdnnen Topoi129

und Stereotypen130 entstehen, die die konkreten Erfahrungen des Einzelnen prafor-
mieren, Uberlagern und brechen.

Die Verbalisierung des Wissens im Diskurs kann mit weiteren Brechungen verbun-
den sein. Die weitergegebenen Erfahrungen werden selegiert und u.U. im Hinblick
auf spezielle kommunikative Zwecke interpretiert und (um)geformt.

Es kann nicht Ziel unserer Untersuchungen sein, den Realitatsgehalt der tradierten
Erfahrungen zu Uberprifen. Dazu bedlrfte es u.a. eigener Arbeitserfahrung unter
Tage und einer eigenen Methodologie. Wir beschranken uns vielmehr auf die Dar-
stellung dessen, was die Ausbilder selbst im Instruktionsdiskurs formulieren.

Sentenz und Maxime sind diejenigen von den oben angefuhrten Strukturtypen des
Wissens, die in unserem Material quantitativ und qualitativ, d.h. in ihrer inhaltlichen
Bedeutung fur die berufliche Sozialisation, im Vordergrund stehen. Daneben finden
sich andere, besondere Formen, in denen Erfahrungen tradiert werden: Tips und
Szenarios. In sie gehen Wissenstypen verschiedener Art ein (in das Szenario z.B.
die Maxime und das Bild). Aber bei Tips und Szenarios tritt die kognitive Struktur des

129 Cf. Negt (1971) und Negt/Kluge (1972) zu Topoi und zum Arbeiterbewulltsein allgemein.

130 Cf. Quasthoff (1973 und 1978) und Wenzel (1978) fur eine sprachwissenschaftliche Analyse des
Stereotyps sowie Giilich (1981a) zu der besonderen Form des "Gemeinplatzes".
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Wissens gegenuber der kommunikativen Form und ihren Zwecken in den Hinter-
grund.

Partikulares Erlebniswissen wird im Material nur vereinzelt verbalisiert und tradiert.
Die charakteristische Form dafur ist hier die Erzahlung, z.B. Uber Unfalle unter Tage,
uber bestimmte Handlungen von Kollegen oder Uber eigene Handlungen und Erleb-
nisse. Das partikulare Erlebniswissen und entsprechende Erzahlungen werden im
folgenden nicht weiter behandelt, weil sie im Material nur eine untergeordnete Rolle
spielen.

7.2. Besondere sprachliche Formen der Tradierung beruflicher
Erfahrungen

Teile des Institutions- und Handlungswissens, das die Aktanten besitzen, werden im
Instruktionsdiskurs bei bestimmten Gelegenheiten explizit verbalisiert. Im folgenden
wird untersucht, um was flr Teile es sich handelt (d.h., auf welche Wissensbereiche
sie bezogen sind), in welchen Strukturtypen das Wissen auftritt und in welchen For-
men es verbalisiert wird.

Dal} solches Wissen explizit verbalisiert wird, ist nicht selbstverstandlich. Vermutlich
gibt es andere Institutionen, in denen es weitgehend nur im Handeln selbst wirksam
wird, aber in der Interaktion nicht unmittelbar an die sprachliche Oberflache tritt. Im

Instruktionsdiskurs der betrieblichen Ausbildung finden wir dagegen solche Verbali-

sierungen relativ hé'lufig.131

Die Verbalisierungen solchen Wissens sind unter den Gesichtspunkten ihres Auftre-
tens, ihres inhaltlichen Bezuges, ihrer Funktion, ihrer Abhangigkeit von den institutio-
nellen Bedingungen und z.T. schlieBlich auch ihrer Form als institutionsspezifische
Diskursanteile zu betrachten.

Im Material finden wir unterschiedliche sprachliche Formen, in denen Wissen weiter-
gegeben wird. Sie lassen sich im wesentlichen den folgenden Kategorien zuordnen:
Sentenzen, Maximen, Tips und Szenarios. Maximen reprasentieren handlungsleiten-
des Wissen im engeren Sinne, Sentenzen nur im weiteren Sinne. Tips sind - grob
gesagt - Handlungsanweisungen fur besondere Falle und Zwecke. Szenarios schil-
dern Handlungen und Ereignisse in einer imaginierten Situation. Sie beziehen Hand-
lungswissen auf Situationen.

131 Um eine ungefahre Vorstellung zu geben: in unserem Material durchschnittlich etwa jede Viertel-

stunde.
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7.2.1. Sentenzen

Die Sentenz als ein Strukturtyp des Aktantenwissens wird von Ehlich/Rehbein (1977)
wie folgt charakterisiert:

"Sentenzen sind kollektive Merkséatze." (S.57) Sie werden "tendenziell von allen Mit-
gliedern einer Aktantengruppe akzeptiert." (S.57) Sie tragen zur Organisation und
Stutzung des Handelns bei, sind aber nicht so unmittelbar handlungsleitend wie die
Maximen. Allerdings konnen sie Maximen begrinden und sind oft selbst leicht in Ma-
ximen transformierbar.

Sentenzen reprasentieren ein allgemeines Wissen in dem Sinne, dal} sie bezuglich
ihres Gegenstandsbereiches immer und flr alle Wissenden gelten oder dies zumin-
dest vorgeben. Aber ihre Allgemeingultigkeit ist diffus und gegen empirische Wider-
legung resistent. Sentenzen kdénnen - wie auch Maximen - zueinander im Wider-
spruch stehen, ohne dadurch ihre orientierende Kraft zu verlieren. Sentenzen kon-
nen, brauchen aber nicht, die Form des Sprichworts besitzen.

In unserem Material finden sich 18 Sentenzen. Thematisch verteilen sie sich im we-
sentlichen auf drei Bereiche:

- Arbeitsweise und Arbeitsverhalten
- menschliches Fehlverhalten
- Bedingungen von Lernen

Aus dem thematischen Bereich Arbeitsweise und -verhalten tritt mehrfach die Sen-
tenz auf, dal® es unter Tage nicht so genau genommen wird. Sie stutzen in der In-
struktion bestimmte Entscheidungen des Ausbilders bzw. dienen ihrer Begrindung.

A6, Phase 110

((A begrindet, warum er - unter einer Ausbildungsorientierung verlangt, dal3 die
Schrauben bei der Ubung von Hand gelést werden.))

\A Was du spéter unter Tage macht, &h . da fragt hinterher

1

| A keiner mehr nach.

2

Al, Phase 14

((A begrundet, warum er eine terminologisch nicht ganz korrekte Benennung des S
"laufen l1aRt".))

\A im Bergbau ist dat nich so ganz genau.
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Andere Sentenzen aus diesem Bereich thematisieren die Arbeitssicherheit und das
Finden von Problemlésungen. Ein interessanter Einzelfall ist folgender:

A9, Phase 78

((S hat beim Errichten der Arbeitsbliihne versehentlich eine Jacke "zugebaut", so dal}
man nicht mehr an sie herankommt. Er rechtfertigt sich damit, dal} es nicht seine
ist.))

\A Und eins mu3te dir merken: Ob dat deine Jacke ist oder nicht,
1

\A die bezahlst du und ich genauso. Da ziehn se uns "n paar Mark
2

‘A vom Gedinge weniger, irgendwie holen die sich ihr Geld wieder,
3

| A verlaB dich drauf!
4

Wenn der Jugendliche mit seiner AuRerung, dal es nicht seine Jacke sei, meint, daR
sie einem anderen aus der Gruppe gehort, so bezieht der Ausbilder sie in seiner
Sentenz auf einen weiteren Kontext und verbalisiert diesbezligliche Erfahrungen zum
Verhaltnis von Kapital und Arbeit.

Zum anderen ist die Stelle deshalb interessant, weil der Ausbilder die Sentenz hier
durch eine Formulierung einleitet ("eins muflte dir merken"), die ihren Status als
Merksatz, der das Handeln stitzt, expliziert.

Im Bereich menschlichen Fehlverhaltens ist eine andere Gruppe von Sentenzen an-
gesiedelt. Sie werden vor allem in Situationen formuliert, in denen der Ausbilder ei-
nen Fehler gemacht hat und sich entschuldigen oder rechtfertigen will. Die entspre-
chenden Sentenzen beziehen sich auf Bedingungen fur und die Ubiquitat von Feh-
lern, z.B.:

A4, Phase 112f.

((A hat das Einfetten vergessen.))

A [Siehst du, man ist auch "n Mensch . . auch nur ein Mensch.
1

A und jeder Mensch macht Fehler. Und das hab® ich vor-
S (Jaja.)

2

| A hin vergessen.]

w

[ 1: nachdenklich-resignativ
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Verschiedene andere Sentenzen dieser Art finden sich in den Transkriptausschnit-
ten, die wir in Kapitel 6 im Zusammenhang mit der Bewaltigung von Fehlersituatio-
nen behandelt haben.

Der dritte Bereich betrifft die Bedingungen von Lernen. Die betreffenden Sentenzen
geben Elemente von padagogischen Theorien bzw. Lerntheorien wieder, die sich die
Ausbilder angeeignet haben. Ein Beispiel ist das folgende (Flache 4f.):

Al, Phase 63

((A verbietet, dal® dem Ubenden S vorgesagt wird.))

\A Der mulR erst den Fehler selber machen, damit er nachher,

1

\A wenn er fertig ist, auch den Fehler voll aufnimmt. Ne? Sonst

2

\A kann man keen Fehler beseitigen.

3

((Auslassung))

‘A Also er muR lernen. Und lernen kann ich nur, wenn ick Fehler

4

| A mach.

5

Die drei genannten inhaltlichen Gruppen von Sentenzen sind in unterschiedlicher
Weise mit den institutionellen Bedingungen, unter denen die Ausbilder handeln, ver-
knUpft.

In bezug auf Arbeitsweisen und -verhalten reprasentieren die Sentenzen einerseits
Erfahrungswissen, das die Ausbilder in ihrer vergangenen beruflichen Tatigkeit unter
Tage (mittelbar oder unmittelbar) gewonnen haben (z.B. in bezug auf Korrektheits-
standards). Andererseits reprasentieren sie auch ein Wissen, das offiziellen Ein-
schatzungen und Bewertungen der Institution entstammt oder entspricht (z.B. bezug-
lich der Bedeutung von Arbeitssicherheit).

Sie stehen untereinander teilweise im Widerspruch. Damit driicken sie einen Konflikt
aus, der mit der Position der Ausbilder verbunden ist, namlich sowohl ihr Erfah-
rungswissen als Bergleute anzuwenden und weiterzugeben, als auch das offizielle
Wissen der Institution, deren Agenten sie ja sind, zu vertreten und an die Auszubil-
denden zu vermitteln.

Sentenzen in bezug auf menschliches Fehlverhalten reprasentieren kein Instituti-
onswissen, sondern ein Allgemeinwissen im Sinne des common sense. Aber seine
Aktualisierung und Verbalisierung hangt mit dem Handeln in der Institution zusam-
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men. Wenn der Ausbilder Fehler macht, so bedeutet das einen Verstol} gegen An-
forderungen und Selbstbild, die mit seiner Position verbunden sind (beispielsweise
Kompetenz und Vorbildlichkeit). Wenn Sentenzen der genannten Art zur Entschuldi-
gung herangezogen werden, so geschieht dies auf der Folie solcher Anforderungen
und Sichtweisen seiner institutionellen Position (cf. Kapitel 6).

Sentenzen zum Lernen und seinen Bedingungen reprasentieren wieder vorwiegend
institutionelles Wissen, das in der padagogischen Ausbildung der Ausbilder erworben
wurde.

Im folgenden sollen charakteristische sprachliche Formen behandelt werden, in de-
nen Sentenzen auftreten.

Sentenzen treten meist in Form einer einzelnen, in sich geschlossenen AuRerung
auf. Haufig sind sie kurz. Sentenzen machen Aussagen Uber Zustande, Ereignisse
oder Handlungen, und zwar im Deklarativsatz. Wenn es sich um ein Satzgeflge
handelt, dann meist um ein konditionales, wie z.B. im zuletzt angeflhrten Ausschnitt
A1, Phase 63.

Die Allgemeingultigkeit, die Sentenzen beanspruchen, ist meist nicht ausdricklich
eingeschrankt auf einen Bereich wie die Ausbildung oder den Bergbau. Aber eine
solche Spezifizierung kommt doch vor, wie wir an den Beispielen A6, Phase 110 und
A1, Phase 14, die oben angefuhrt wurden, erkennen konnen ("unter Tage" bzw. "im
Bergbau"). Wenn sie vorgenommen wird, behalt die Sentenz ihre Allgemeingultigkeit,
aber eben auf den angegebenen Bereich bezogen.

Der Anspruch auf Allgemeingultigkeit, den Sentenzen haben, druckt sich in den ver-
wendeten Pronomina und auch in bestimmten temporalen Partikeln aus.

Sehr haufig wird das indefinite 'man' generalisierend verwendet. In einem Beleg wird
auch 'einer' benutzt. Gelegentlich kommen auch Allquantifizierungen mit 'jeder' vor,
wie im angefuhrten Ausschnitt A4, Phase 112f. Aber auch Personalpronomina wie
'ich" und 'du’ werden verwendet und sind dann ebenfalls generalisierend gebraucht.
Im zitierten Ausschnitt A1, Phase 63 ist "ich" in Flache 4 nicht auf den Sprecher be-
zogen verwendet, sondern es referiert auf jeden potentiellen Lernenden. Dies ergibt
sich aus der Situation (nicht A ist hier ein Lernender), besonders aber aus dem
Wechsel von "er" in der Vorgangeraulierung (mit Referenz auf den besonderen Ju-
gendlichen) zum "ich" in der Sentenz.

Nicht ganz so deutlich ist die generalisierende Verwendung von "du" in dem ange-
fuhrten Beispiel A6, Phase 110. Einen Hinweis darauf liefert aber die flektierte Form
des Verbs ("macht"). Sie ist nicht mit 'du’, wohl aber mit 'ihr' und mit 'man' kongruent.
('Er' ist im gegebenen Kontext ausgeschlossen.)

Temporale Partikeln in den Sentenzen sind 'immer’, 'meistens' oder 'immer mal'. Sie
reflektieren die diffuse Allgemeinguiltigkeit der Sentenz. Sehr deutlich wird diese Be-
stimmung der Gultigkeit in folgendem Beispiel:
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A10, Phase 158

\A Man sollte das auch nicht machen, was er jetzt macht hier,

\A so Helme abnehm oder so. Das ist nicht so gut. Wenn wer

\A Helm ma abnehm, grade in dem Moment, meistens is dat nédmlich

\A immer so, grade wenn man was Falsches macht, dann passiert

\A auch wat. Ne? Nimmst Helm ab, fallt aus™"m Gebirge was raus,

| A Klatsch.

Die Sentenz in Flache 3 bis 5 wird vom Ausbilder generalisierend formuliert, d.h.
uber die Situation des Helm-Abnehmens hinausgehend. (Er wechselt von "Helm ab-
nehm" zu "man was Falsches macht".) Die Sentenz wird eingeleitet durch eine AuRRe-
rung, die ihren Status in bezug auf die Gultigkeit explizit macht (Flache 3f.). Die dop-
pelte Qualifizierung durch 'meistens' und durch 'immer' ist in sich widerspruchlich.
Aber sie reflektiert genau die diffuse Allgemeingultigkeit und damit den Status der
Sentenz.

Sentenzen kénnen in der Form von festen Wendungen auftreten, d.h. lexikalisch und
in ihrer syntaktischen Struktur fest gepragt sein.

, Co 132
Daflr zwei Beispiele:

Kommentar zu A4, Phase 18

\A wir hatten gesagt, sicher ist sicher.

A8, Phase 109

((S klagt, daR® etwas nicht gehe.))

| A Geht nicht gibt es nich.

Im ersten Fall hat die Wendung die Form einer Tautologie. Sie ist auch im alltagli-
chen nicht-institutionellen Bereich gelaufig. Dal} trotz der tautologischen Form eine
spezifische Bedeutung erschlossen werden kann, hat zur Voraussetzung, dal} die

132 - . . .
Das erste Beispiel stammt aus einem Kommentar, also aus der Betrachtungssituation. Belege aus

diesem Material werden nur in Einzelfallen ausgewertet.
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Sentenz und das in ihr ausgedriickte Wissen bereits bekannt sind. Und eben das ist
ja auch der Fall. Insofern ist es nicht zufallig, dad alltagliche Sentenzen eine solche
Form haben konnen. Daruber hinaus eignet sich die Form der Tautologie ausge-
zeichnet, den Anspruch von Sentenzen auf Allgemeingultigkeit auszudricken und sie
gegen empirische Widerlegung abzusichern.

Im zweiten Beispiel ist die Sentenz auf den Bereich des Bergbaus bezogen. Diese
Spezifizierung ist hier sprachlich nicht ausgedruckt, wohl aber in anderen Belegen, in
denen dieselbe Wendung als Sentenz oder als Maxime vorkommt. Auch hier haben
wir eine pragnante, fest gepragte sprachliche Form der Sentenz, die einer Existenz-
aussage entspricht.

Die Beispiele machen deutlich, dal® Sentenzen fur das Handeln relevant sind und es
anleiten. Wieweit sich die Sentenz in dieser Hinsicht von der Maxime abgrenzen laft,
wird spater bei der Behandlung der Maximen diskutiert.

Abschlie®end soll noch eine Stelle aus einem Kommentar vorgestellt werden, in der
die Gultigkeit einer Sentenz direkt thematisiert bzw. ausgehandelt wird:

Kommentar zu A6, Phase 20

((V fragt die SS, warum sie einen offensichtlichen Fehler des A nicht moniert ha-
ben.))

S1 Ich weill nicht, vielleicht gehn wir ja auch davon aus, daR

1

S1 der Ausbilder alles richtig macht.

\/
S2 Ja, (das/) genau.
A Wie gesagt,
2
‘A davon durft ihr nicht ausgehen.
3

Die Auszubildenden deuten an, dal} sich ihr Handeln an einer Sentenz orientiert, die
sich formulieren lie3e: "Der Ausbilder macht alles richtig." Sie wird (indirekt formu-
liert) auch von S1 geaullert und von S2 bestatigt. In den Diskurs eingefuhrt wird sie,
weil sie in einer bestimmten Situation nicht zutreffend war und weil von V ein anders-

geartetes Handeln als Anspruch formuliert wird.™ Nachdem die Sentenz erst einmal
an die sprachliche Oberflache getreten ist, kann sie interaktiv behandelt, in diesem
Falle: vom Ausbilder zurickgewiesen werden.

Wenn Uberhaupt, dann werden Sentenzen wohl eher durch Behandlung und Reflexi-
on revidiert als dadurch, daf} sie sich in einzelnen Fallen als unzutreffend erweisen.

133 Es kann dahingestellt bleiben, ob die AuRerung auch eine strategische Funktion gegen den Aus-

bilder besitzt.
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7.2.2. Maximen

"Maximen sind zu verstehen als handlungsleitende Destillate aus vorgangiger Erfah-
rung." (Ehlich/Rehbein 1977, S.58)

"Maximen sind also Lehren, die der Aktant aus der vorgangigen Erfahrung zieht und
an die er sich bei neuen Erfahrungen halt. Sie dienen dazu, die zukunftige Interpre-
tation von Handlungssituationen zu ermoglichen." (Ehlich/Rehbein 1977, S.59)

Maximen sind aus partikularen Erfahrungen und Handlungen abstrahiert. Sie besit-
zen ein handlungserzeugendes Potential, das von unterschiedlicher Spannweite sein
kann. Besonders bei Situationsinterpretationen und Entscheidungsprozessen Uber
das weitere Handeln dienen sie als Richtsatze.

"Eine weitere, u.z. abgeleitete Funktion der Maxime besteht darin, dal} sie dem Han-
delnden dazu verhilft, Uber langere Handlungsfolgen hinweg die Fokussierung des
Interesses auf das fernerliegend Nutzliche/Angenehme aufrechtzuerhalten und ge-
gen die Gefahrdung durchzusetzen, dald das naheliegende Interesse wieder zum
Zuge kommt. Insofern hat die Maxime eine motivierende Kraft." (Ehlich/ Rehbein
1977, S.63)

Maximen konnen kollektiv oder individuell sein, je nachdem, ob sie von einer Gruppe
von Handelnden oder von einzelnen Handelnden ausgebildet wurden. Sie brauchen
sich nicht mit den formellen Vorschriften zu decken, die fur die Institution Gultigkeit
haben:

"Die Maximen stehen teilweise im Widerspruch zu den von der Institution etablierten
verallgemeinerten Handlungsaufforderungen, die einen Katalog von Pflichten aus-
machen." (Ehlich/Rehbein 1977, S.65)

In unserem Material werden die in der Instruktion befolgten Maximen haufig indirekt
am Handeln der Beteiligten sichtbar. Aber teilweise treten sie auch an die sprachli-
che Oberflache, und dies in nicht unerheblichem Umfang. Im Material finden sich 55
Falle, in denen eine Maxime mehr oder minder deutlich an die sprachliche Oberfla-
che tritt. Dazu werden 12 weitere Falle aus den Kommentaren in der Betrachtungssi-
tuation berucksichtigt, und zwar solche, in denen Fehler der Ausbilder kommentiert
werden (cf. dazu die Materialbeschreibung in Kapitel 6).

Ob und welche Maximen im Instruktionsdiskurs verbalisiert werden, hangt von ihrem
Verhaltnis zur Institution und den in ihr gultigen Regelungen ab. Nur in Ausnahmefal-
len werden namlich Maximen formuliert, die nicht mit den Zwecken und Regelungen
der Institution vertraglich sind. Die Grunde daflr sind naheliegend: Solche fur die
Institution nicht akzeptierbaren Maximen kénnen im offiziellen Instruktionsdiskurs
nicht offen geaulert werden, und noch weniger, wenn dieser aufgezeichnet wird.
Maximen der genannten Art entfalten ihr Potential in der Regel im Handeln selbst,
ohne explizit verbalisiert zu werden.
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Betrachten wir zunachst, auf welche thematischen Bereiche sich die Maximen bezie-
hen, die in der Instruktion selbst gedulRert werden (d.h. ohne die Maximen aus den
Kommentaren).

Die groRte Gruppe, die fast die Halfte der Belege umfaldt, hat Arbeitsweise und
-verhalten zum Gegenstand. Die nachstgroRere Gruppe mit gut einem Viertel der
Falle bezieht sich auf die Arbeitssicherheit. Obwohl sie mit dem Arbeitsverhalten im
weiteren Sinne zusammenhangt, wird sie hier gesondert aufgefuhrt, weil sie eine re-
lativ klar abgrenzbare und umfangreiche Gruppe ausmacht. Je etwa ein Achtel der
Maximen entfallen auf den Bereich des Lernens und des padagogischen Verhaltens
beziehungsweise sind nicht weiter gruppierbar, sondern Einzelfalle.

Im Bereich Arbeitsverhalten und Arbeitsweise fordern die Maximen:
- als Gruppe zu handeln und sich zu helfen (cf. auch Abschnitt 4.5)

- ordentlich und gewissenhaft zu sein ("Ordnung am Arbeitsplatz!"; A7, Phase
106)

- zUgig und diszipliniert zu arbeiten
- vor Problemen nicht zu kapitulieren

- bei der Arbeit zu Uberlegen und die Ergebnisse zu Uberprufen ("Deshalb im-
mer Uberprufen, ne?"; "Deswegen jeden Arbeitsgang Uberprufen! Das ist im-
mer das beste."; A9, Phase 125)

- Werkzeuge nicht zu werfen und auf sie aufzupassen ("Man schmeif3t kein Ge-
zahe!"; A8, Phase 104)

Ein typisches Beispiel zum zlgigen Arbeiten ist das folgende (Flache 3f.):

A4, Phase 97

((Die SS nehmen eine Prise (Schnupftabak); der S, dessen Arbeit noch nicht abge-
schlossen ist, will auch prisen.))

\A Du sollst da drehn! ((Gelachter und Bemerkungen der SS))

A Ganz gleich! Das ist nicht gemein, Das ist
S das ist gerecht.

\A egal, obs gerecht (ist). Die Arbeit darf nicht gestundet

3

\A werden. Die mul3 immer weitergehen.

4

Maximen, die die Arbeitssicherheit zum Gegenstand haben, werden sehr haufig im
Zusammenhang mit den Themen Sicherheitsbeschilderung und Arbeitshandschuhe
formuliert (cf. auch Abschnitt 5.5). Im folgenden Transkriptausschnitt wird vom Aus-
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bilder dazu eine spezielle (zum Thema Handschuhe) und eine allgemeine Maxime
(zur Arbeitssicherheit generell) geauldert (Flache 1 bzw. 2f.).

A10, Phase 160

((A moniert bei S die fehlenden Handschuhe.))

\A Wir arbeiten nur mit Handschuhn. Nimmst die Hande weg, ziehst
1

\A deine Handschuh an, und dann machen wir weiter. [Arbeitssi-
2

| A cherheitgeht vor alles!] Ne?
3

[ 1: nachdricklich

Der Rest der Falle betrifft das Tragen des Schutzhelms, die Kdérperposition bei be-
stimmten Arbeiten oder die Ausflihrungsweise von Tatigkeiten unter Sicherheits-
aspekten, z.B.:

A6, Phase 92, S.61f.

\A Schraubm . werdn grundsatzlich . festgezogn ((7,9 s)) und
1

|A  nie . .festgedrickt.
2

Maximen im Bereich des Lernens und des padagogischen Verhaltens thematisieren
folgendes:

- der Lernprozel} ist wichtiger als schnelles Fertigwerden ("lhr sollt keine Re-
korde aufstelln, ihr sollt was lernen."; A6, Phase 91, S.61)

- die Auszubildenden haben stets aufzupassen

- Fehler und Probleme beim Uben sind fir den LernprozeR notwendig
- der Ausbilder muf} sich vergewissern, dal} alle ihn verstehen

- ersollte Fehler ehrlich zugeben

- er sollte Vorbild sein

Die Restgruppe der Maximen im Material betrifft den "Kameradendiebstahl", das
Verhalten gegentber Ausbilder und Steiger und die Beachtung bergbauspezifischer
Besonderheiten. In bezug auf diesen letzten Gegenstand finden wir in Aufnahme A7
an zwei Stellen eine Maxime, das Werkzeug als Gezahe zu bezeichnen, wie es im
Bergbau Ublich ist. Dal diese Maxime, wie im folgenden Ausschnitt, von einem Aus-
zubildenden gegenuber dem Ausbilder formuliert wird, ist ein bemerkenswertes Pha-
nomen.
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A7, Phase 156

A So, kann ich das . Werkzeug da auch mal haben?.
S1 Das i1st kein

1

A Gliedermallstab! Naja, der Berg-
S1 Werkzeug, das ist Gezahe! ( )

2

A mann hat Gezah . das ist klar.
S2 Sind Sie denn kein Bergmann? .

3

\A [Ich bin im Bergbau, das ist richtig.]

4
[1:leise

Der Ausbilder A7 ist einer der wenigen in der Ubungsstatte, die nicht fiir langere Zeit
unter Tage gearbeitet haben. Er versteht sich, wie wir von ihm selbst erfahren haben,
eher als Handwerker und Ausbilder denn als Bergmann. In diesem Ausschnitt geht
es m.E. nicht nur um eine terminologische Frage. Der Jugendliche fordert vermutlich
durch die Formulierung der Maxime nicht nur eine bestimmte Redeweise ein, son-
dern indem er das tut, fordert er auch eine positive Identifikation als Bergmann. Fur
diese Interpretation spricht auch die Reaktion der Interaktanten, d.h. die Nachfrage
von S2 in Flache 3 und die ausweichende Antwort des Ausbilders in Flache 4.

Die Belege aus den erwahnten Kommentar-Stellen beziehen sich bis auf eine Aus-
nahme alle auf den Bereich des Lernens und des padagogischen Verhaltens. Dies
wird verstandlich, wenn man die Auswahl der Kommentarsituationen bertcksichtigt:
Die Belege stammen aus Situationen, in denen die Ausbilder zusammen mit den Ju-
gendlichen und den Wissenschaftlern in der Videoaufzeichnung sehen, dal sie einen
Fehler gemacht haben.

Die Maximen, die hier sichtbar werden, entsprechen zu grol3en Teilen denen, die in
der Instruktion selbst zum Bereich Lernen und padagogisches Verhalten formuliert
werden.

In den Kommentaren wird z.T. deutlich, da® es neben echten Maximen, die in der
Erfahrung verankert sind und wirklich handlungsleitendes Wissen reprasentieren,
auch scheinbare Maximen gibt, "Modchtegern-Maximen der Institution", wie Eh-
lich/Rehbein (1977) sie einmal nennen (S.65). Es handelt sich um Reflexe institutio-
neller Regelungen bzw. Vorschriften, die zwar in das individuelle Wissen aufgenom-
men worden, aber nicht so in ihm verankert sind, da® sie Wirksamkeit und hand-
lungsleitende Kraft gewinnen wirden.

Wir haben daflir ein aufschluRreiches Beispiel im Korpus. Es handelt sich um die
Anweisung, dal} der Ausbilder eine neue Gruppe stets fragen soll, ob jemand Aus-
lander ist und ob ihn alle verstehen kdnnen. A1 hat diese Frage vergessen zu stellen.
Er holt sie nach und formuliert dann in A1, Phase 34 den Auszubildenden gegen-
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uber, warum sie wichtig ist. Dabei reklamiert er fir sich eine entsprechende Maxime,
die auf seinem Erfahrungswissen zu beruhen scheint.

Al, Phase 34

\A Dat gibt es alles, dat hab ich schon erlebt! Ich hab die

1

\A schonste Unterweisung abgehalten, und ich frag hier den . so-

2

\A genannten Ali nachher, und auf einmal sagt der zu mir "nicht

3

\A verstehn™ . Ja wat machste denn dann? Dann ist dat zu spat.

4

Betrachtet man jedoch den Kommentar zu dieser Stelle, so zeigt sich, dal} es sich
eben nicht um eine echte Maxime mit handlungsleitender Kraft handelt.

Kommentar zu A1, Phase 34

\A Das grade, wat jetzt grade angefallen ist, dat war jetzt "n

1

\A Fehler wieder vom Ausbilder. Der Ausbilder ist daraufhin

2

\A anjewiesen worden, bevor er Uberhaupt anfangt, dat hatt® ich

3

‘A schon heute morgen als erstes nach dem Glickauf sagen missen:

4

| A Wer von euch . ist Auslander?

5

Es handelt sich in Wirklichkeit um eine institutionelle Vorschrift fur die Ausbilder; die-
ser ist "angewiesen" (Flache 3) worden, die betreffende Frage zu stellen. Wenn A1
vergifdt, die Anweisung zu befolgen, so lakt sich annehmen, dal} sie nicht wirklich als
Maxime in seinem Handlungssystem verankert ist.

Auch in bezug auf die Auszubildenden machen die Kommentare gelegentlich Wider-
spruchlichkeiten zwischen wirklich handlungsleitenden Maximen und Anforderungen
der Institution deutlich. Die Ausbilder als Agenten der Institution fordern immer wie-
der, dal} die Jugendlichen nicht unkritisch alles fur richtig halten sollen, was der Aus-
bilder sagt oder tut. Die Erfahrung zeigt aber, dal} die Auszubildenden oft ihr Handeln
nicht danach ausrichten. In Abschnitt 7.2.1 Uber die Sentenzen wurde bereits der
Kommentar zu A6, Phase 20 zitiert (cf. S.299), in dem die Jugendlichen ihre hand-
lungsleitende Annahme, der Ausbilder mache alles richtig, formulieren und der Aus-
bilder mit der institutionskonformen Maxime antwortet.
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Im folgenden soll es um die sprachliche Form gehen, in der Maximen verbalisiert
werden konnen. In diesem Zusammenhang wird auch das Verhaltnis von Maxime
und Sentenz am Material diskutiert.

Maximen treten, ahnlich wie Sentenzen, meist als in sich geschlossene, einzelne
AuRerungen auf. Ihre Allgemeinglltigkeit kann auf einen bestimmten Bereich hin
spezifiziert sein. Dies ist dann normalerweise der Bergbau, wie im folgenden Bei-
spiel:

A9, Phase 215

((S beklagt beim Nachmachen, dal} eine von ihm auszufuhrende Tatigkeit "nicht
geht". A kommt ihm zur Hilfe.))

\A Aufer Zeche, wat et nich gibt, so wat/ wat nich geht, so wat

1

A gibt et nich!
S ((leise:)): [wat nich geht, geht nich!]
2

Die Bestimmung "aufer Zeche" in der Maxime des Ausbilders kennzeichnet deren
Gultigkeitsbereich. In der weitaus Uberwiegenden Zahl der Falle fehlt eine solche
Spezifizierung jedoch.

Die AuBerung der Maxime richtet sich gegen eine bestimmte (resignative) Sichtwei-
se, in der der Jugendliche seine Handlungsschwierigkeiten vorher beschrieben hat.
Dieser verteidigt jedoch in Flache 2 seine Sicht mit Hilfe einer Sentenz, die der Ma-
xime widerspricht. Diese Sentenz entspricht dem common sense und enthalt keine
Spezifizierung des Gultigkeitsbereichs. Der Konflikt macht deutlich, dafy manche in-
stitutions- bzw. bereichsspezifischen Maximen im Instruktionsprozel} erst gegen kon-
kurrierende allgemeinere durchgesetzt werden missen.

Die Allgemeingultigkeit der Maximen ist sprachlich in vielfaltiger Weise ausgedruckt.
Ein wichtiges Mittel sind hier die Partikeln. Sie qualifizieren die Gultigkeit als univer-
selle, indem sie die von der Maxime verlangte Handlung oder Unterlassung in zeitli-
cher oder modaler Hinsicht als fur alle einschlagigen Situationen gefordert kenn-
zeichnen.

Folgende Partikeln werden verwendet:
- 'immer'
- 'nie', 'niemals’

- 'nur'

- 'gar nicht', 'Uberhaupt nicht'

- 'grundsatzlich'
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Dazu zwei Beispiele:

Al, Phase 33

\A Dat heil3t also immer: Hier von de Seite drangehn, nie von vorne!

A10, Phase 160

‘A Wir arbeiten nur mit Handschuhn.

Ein anderes Mittel zum Ausdruck von Allgemeingultigkeit richtet sich darauf, den
Handelnden, flr den die Maxime gilt, als einen verallgemeinerten darzustellen. Dies
geschieht, indem auf ihn entweder durch indefinite Pronomina referiert wird oder in-
dem grammatische Konstruktionen gewahlt werden, in denen der Aktant nicht ge-
nannt zu werden braucht.

Besonders haufig wird das indefinite 'man' verwendet. Daneben wird 'keiner' ge-
braucht sowie Personalpronomen (‘ich’, 'wir') in generalisierter Verwendung.

Unter den betreffenden grammatischen Konstruktionen sind folgende charakteri-
stisch:

- personliches oder unpersonliches Passiv (ohne Agensangabe)
- Satze mit infinitem Verb

- Satze mit Substantiv oder Adjektiv ohne ein Verb; ein solches ist aber als Infinitiv
erganzbar.

Auch dazu zwei Beispiele:

Al, Phase 70
\
S Ja, ich tret "n einfach(um).
A Nee, getreten wird gar nich inner
1
\A Grube, dat gibts Uberhaupt nicht, sonst hast du bald blaue
2
\A Zehen, dat sag ich dir jetz schon.
3

A8, Phase 79

\A Vor allen Dingen merk dir dabei: Ganz ruhig. Wir ham Zeit

1

\A genug dafir, nichts Uberhasten

2
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Das unpersonliche Passiv im ersten Beispiel (Flache 1) und die Infinitivkonstruktio-
nen im zweiten Beispiel (der erste Infinitiv - 'bleiben' 0.a. - ist ausgelassen) erlauben
es, den Aktanten ungenannt zu lassen.

Der handlungsleitende Charakter der Maximen schlagt sich ebenfalls in ihrer sprach-
lichen Formulierung nieder. Eine herausragende Rolle spielen hier die Modalverben,
soweit sie namlich zur Realisierung von Handlungsaufforderungen und —empfeh-
lungen beizutragen vermadgen (cf. Brinner/Redder 1983). Verwendet werden:

- 'mussen’

- 'nicht durfen'

- 'durfen' mit Teilnegation (‘nur X darf p tun')
- 'nicht kbnnen'

- 'sollen' im Indikativ und Konjunktiv Il

- 'nicht sollen' im Indikativ und Konjunktiv Il

Dabei kann das Modalverb mit einer (unbestimmten) handelnden Person im Subjekt
und einem Handlungsverb als Komplement stehen; aber mdglich sind auch Vor-
gangs- und Zustandsverben als Komplement, z.B.:

A6, Phase 12, S.2

\A das Schild ordnungsgemald . ausfiulln . und auch ordnungsgemafi
1

‘A aufhangn. Jal! Das sollte . immer an erster Stelle stehn. Denkt
2

‘A an eure Sicherheit, . ja?
3

Das Beispiel ("stehn", Flache 2) zeigt, dal® auch in solchen Fallen durch das Modal-
verb ein Handlungsbezug hergestellt wird, und zwar in dem Sinne, dal® das Herbei-
fuhren des betreffenden Zustands oder Vorgangs verlangt wird. Die anschlieRende
Umformulierung der Maxime (Flache 2f.) fihrt zu einem Imperativsatz. Damit ist ein
weiteres haufiges Mittel benannt, den handlungsleitenden Charakter sprachlich aus-
zudrlcken. Oft steht der Imperativ zusammen mit 'nie' oder 'immer'.

In der Funktion ahnlich sind Infinitivsatze (mit genanntem oder ausgelassenem Infini-
tiv), wie sie oben bereits beschrieben wurden, und ebenso unpersonliche Passivkon-
struktionen (cf. die zitierten Belege A1, Phase 70 und A8, Phase 79).

Damit ist bereits die formale Grenze vom Imperativ- zum Deklarativsatz tberschrit-
ten. Der handlungsleitende Charakter von Maximen kann auch in deklarativen Sat-
zen ausgedruckt werden, wenn diese Bewertungen enthalten oder eine normsetzen-
de Lesart besitzen. Dies gilt fir Formulierungen wie:

- 'es kommt auf x an'
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- 'x gibt es nicht'
- 'xist das Wichtigste'
- 'man tut x nicht' ("Man schmeil3t kein Gezahe." A8, Phase 104)

Wir kommen nun zum Verhaltnis von Maxime und Sentenz. Beide erheben einen
Anspruch auf Allgemeingultigkeit, beide tragen zur Stitzung und Organisation des
Handelns bei. Fur ein und denselben Typ von Handlungssituation existieren oft so-
wohl einschlagige Maximen wie auch Sentenzen (flr Beispiele s.u.). Sie erganzen
dann einander. Die Sentenz macht deklarative Aussagen lber Zustande, Ereignisse
oder Handlungen. Die Maxime formuliert normativ Handlungsempfehlungen oder
-verpflichtungen. Das Erganzungsverhaltnis zwischen beiden ist derart, daf3 sich aus
der Aussage der Sentenz zusammen mit bestimmten Bewertungen der pradizierten
Sachverhalte die Maxime, wie man handeln sollte, ableiten laft.

Dieses Verhaltnis kann in der konkreten Kommunikation auch umgekehrt werden.
Die normative Aussage einer formulierten Maxime kann begrindet werden, indem
eine Sentenz (mit deklarativer Aussage) formuliert wird, wobei eine bestimmte Be-
wertung vorausgesetzt wird. Im Instruktionsdiskurs steht diese Variante im Vorder-
grund. Denn in ihm ist die Vermittlung von Handlungsregeln im weitesten Sinne, die
die Ausbilder gegenuber den Jugendlichen vornehmen, der zentrale Punkt. Das Wis-
sen, das die Sentenz reprasentiert, bildet fur diese Regeln den Hintergrund. Charak-
teristisch unter diesem Aspekt ist der Ausschnitt A10, Phase 158, der im vorange-
gangenen Abschnitt bereits zitiert wurde (cf. S.298). Der Ausbilder formuliert eine
Maxime, dal® man den Helm nie absetzen soll. Gleich darauf formuliert er eine Sen-
tenz ("grade wenn man was Falsches macht, dann passiert auch wat"). Sie begrun-
det die Anwendung der Maxime, indem sie eine Aussage daruber trifft, was fur Erei-
gnisse bei Nichtbefolgung der Maxime eintreten (namlich unerwinschte Ereignisse).
Die Handlung, von der die Maxime abrat (den Helm abzunehmen), ist in dem Aus-
druck 'was Falsches machen' inkludiert, der im Antezedens-Satz der Sentenz die VP
bildet.

Ein anderes, haufig vorkommendes Verfahren, eine Maxime zu begrinden, besteht
darin, ein Szenario zu entwerfen. Dieses Verfahren wird im Abschnitt Gber das Sze-
nario (7.2.4) naher behandelt.

Zwischen Sentenz und Maxime gibt es eine Ubergangszone. Wie dicht sie sich ein-
ander nahern kénnen, soll an dem Beispiel 'Geht nicht gibt es nicht' gezeigt werden.
Diese Wendung aus A8, Phase 109 IaRt sich, wie wir im vorangegangenen Abschnitt
gesehen haben, als Sentenz auffassen. Man kann sie namlich im Sinne einer Exi-
stenzaussage verstehen, paraphrasierbar etwa durch 'Es gibt nichts, was zu tun un-
madglich ware'.

Es gibt aber auch Falle im Material, in denen der Kontext oder die sprachliche For-
mulierung darauf hindeuten, dald die Wendung im Sinne einer Maxime zu verstehen
ist. Einen solchen Fall haben wir oben zitiert (A9, Phase 215; cf. S.305). In diesem
Beispiel kommt der Ausbilder, wahrend er die AuRerung formuliert, dem Jugendli-
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chen zur Hilfe, der Schwierigkeiten mit einer Tatigkeit hat. Er zieht also fur sich und
ihn sofort handlungspraktische Konsequenzen.

Im folgenden Beispiel variiert der Ausbilder die Wendung leicht:

A9, Phase 81

S Geht nicht!
A Sowat gibt"s Uberhaupt nicht, “geht nicht"!

Auch hier finden wir, wie im zuvor genannten Beispiel, einen praktischen Bezug der
AuRerung. Mit ihr wird die Beschreibung, die der Jugendliche fiir seine Handlungs-
schwierigkeiten gibt, zurickgewiesen. Dies ist erkennbar an der Variation der Wen-
dung durch die Einfugung von 'Uberhaupt' und an der direkten Bezugnahme auf die
AuRerung des Auszubildenden durch 'sowas'. Daraus ergibt sich eine normative In-
terpretation der Wendung, so dal} wir sie paraphrasieren kénnen als 'Sag niemals
'geht nicht'!'. Die AuRerung erweist sich damit hier als Maxime, nicht mehr als Sen-
tenz.

Die hier vorliegende normative Lesart von 'gibt es nicht' ist nicht ganz ungewdhnlich.
Wenn z.B. ein Lehrer gegenuber einem Schuler, der gerade abzugucken versucht,
aullert: "Abgucken gibt es nicht", so wird dies ebenfalls im Sinne einer Maxime 'Man
darf nicht abgucken' verstanden.

7.2.3. Tips

Tips reprasentieren - wie auch Sentenzen und Maximen - handlungsleitendes Wis-
sen der Aktanten. Sie sind abstrahiert aus praktischer Erfahrung. Wie die Maximen
empfehlen sie bestimmte Handlungsplane gegenlber anderen, die ebenfalls mdglich
sind.

Aber es gibt auch Unterschiede zu den Maximen. Erstens haben Tips einen spezifi-
scheren Geltungsbereich. Sie reprasentieren (berufs-)praktisches Wissen fur beson-
dere, problematische Handlungssituationen, d.h. fur solche, in denen die Ausfuhrung
bestimmter praktischer Tatigkeiten fur den Handelnden Schwierigkeiten macht. Der
Zweck eines Tips ist, ihm durch Empfehlung einer bestimmten Handlung oder Tatig-
keit die Bewaltigung einer problematischen Handlungssituation zu erleichtern.

Damit haben Tips zweitens eine etwas andere Funktion als Maximen. Auch diese
geben zwar Empfehlungen fur schwierige Handlungssituationen, aber besonders fur
solche, in denen Uber (einander u.U. widersprechende) Handlungsziele oder -wege
entschieden werden mul} (z.B. dariber, ob man eine Sicherheitsmalinahme treffen
soll oder ob man sich die Arbeit verkurzt, indem man darauf verzichtet).
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Maximen haben ihre Funktion demnach primar in Entscheidungsprozessen, Tips da-
gegen primar in der Handlungsausfihrung.

Mit den genannten Unterschieden hangt zusammen, dal} Tips drittens einen gerin-
geren Grad der Verallgemeinerung und der Verbindlichkeit besitzen. Zu den von ih-
nen empfohlenen Handlungen bzw. Handlungsplanen gibt es Alternativen. Ein Han-
deln entsprechend dem Tip hat sich zwar bewahrt und erleichtert die Bewaltigung der
problematischen Handlungssituation, berthrt aber seine Institutionsadaquatheit nicht
unmittelbar.

Viertens sind Tips starker als Maximen an kommunikatives Handeln gebunden. Sie
dienen in geringerem Malde der kognitiven Organisation des Handelns. Wichtiger als
die kognitive ist ihre kommunikative Funktion bei der Tradierung beruflichen Wissens
an die nachfolgende Generation.

Aus dem zuletzt Gesagten wird verstandlich, dald Tips im Instruktionsdiskurs der be-
trieblichen Ausbildung einen bedeutenden Stellenwert besitzen.

Den folgenden Analysen liegen 30 Tips aus unserem Korpus zugrunde. Der Aus-
druck 'Tip' ist aus dem Material selbst Ubernommen. In einem Viertel der Belege sind
Tips expressis verbis in ihrem Status als solche gekennzeichnet. In drei Fallen ge-
brauchen die Ausbilder dabei den Ausdruck 'Tip'; in den Ubrigen sprechen sie von:

- 'kleiner Hinweis'
- '(kleine) Hilfe(n)'
- 'kleine Tricks'

Das folgende Beispiel enthalt eine solche Kennzeichnung und macht deutlich, wel-
chen Status ein Tip besitzt:

Al, Phase 53 b

‘A So. Und jetz komm wer zum/eigentlich zum schwierigen Punkt.

\A beim Einh&ngen der Kappe. . Und jetz geb ick euch wieder "nen
2

‘A Tip mit, fUr die, die korperlich nicht so stabil sind. . Hier,
3

\A Oberarm am Oberkdrper, dann hab ich eine sogenannte Hebelwir-

\A kung, dann machen das die Knochen, verstehste dat?

In diesem Beleg, in dem der Ausdruck 'Tip' verwendet wird (Flache 3), wird deutlich,
dald ein Tip zur Bewaltigung einer problematischen Handlungssituation der beschrie-
benen Art dient, namlich als jemand, der "korperlich nicht so stabil" ist (Flache 3),
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den "schwierigen Punkt" (Flache 1) bei der Ausflihrung einer praktischen Tatigkeit zu
bewaltigen.

In einem anderen Beleg (A6, Phase 116) geht es um einen Tip, Bretter zum Heben
des schweren Kettensterns zu verwenden. Der Ausbilder handelt ihm entsprechend
und verdeutlicht dabei noch einmal, welchen Status das Handeln gemal® dem Tip
besitzt:

A6, Phase 116

\A Dieses hier . diese . Bretter, oder diese Bohlen, das sind

\A Hilfen, die man sich selber schaffen kann. Das ist jetzt

\A nicht grundsatzlich, ne? Noch mal . damit thr/. nicht dal

\A ihr meint, das mu3 grundsatzlich so sein.

Der Ausdruck, daly das nicht "grundsatzlich" sei (Flache 3 und 4), weist darauf hin,
dal’ die vom Tip empfohlenen Handlungsplane von geringerer Verbindlichkeit sind
und nicht als obligatorisch zu befolgende, allgemeine Handlungsanweisungen im
Rahmen der Institution zu verstehen sind.

Wahrend Maximen, die explizit verbal formuliert werden, meist konform mit institutio-
nellen Regelungen sind, wie wir gesehen haben, stellt der Tip Handlungspléne zur
Verfligung, die aulierhalb solcher Regelungen liegen, informellen Charakter haben
und praktisches Erfahrungswissen reprasentieren.

Die hier gegebene Charakterisierung des Tips korrespondiert mit den thematischen
Bereichen, auf die sich die Tips im Material beziehen.

18 Tips nennen Moglichkeiten der Arbeitserleichterung, z.B., wenn Schwierigkeiten
auftreten. Dazu ein Beispiel:

A10, Phase 144

\A Dall es nicht so schwer geht, nehm wer mal hier das Schalholz,

\A das ( ) davorstand. Anne Tafel/ja? sehn wer das Schalholz.

\A Unter Tage . werd ihr auch mal ab und zu so Schwierigkeiten

\A haben. Da gehn wer hier hinter, wie wer am besten hinterkomm®,

\A und 1hr seht, dann konn wer das . etwas rausdricken.
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6 Tips nennen Moglichkeiten der Improvisation, wenn z.B. bestimmte Materialien o-
der Gerate fehlen, so auch das folgende Beispiel:

A3, Phase 30

\A Wenn ich keine Polystopfmutter habe, was ma/nehme ich da da-

1

\A bei? Dann tun wir "n Federring dazu. Dann 16st die sich auch
2

| A nicht.

3

3 Tips beziehen sich darauf, wie man bestimmte Risiken im Hinblick auf das Gelin-
gen einer Tatigkeit und (damit verbunden) Mehrarbeit vermeiden kann.

Wahrend die drei genannten Gruppen sich alle auf das Handeln in der Ubungsstatte
oder unter Tage beziehen, gibt eine letzte Gruppe Handlungsempfehlungen fur die
Prufung. Bei diesen Prufungstips handelt es sich um solche, die ganzlich inoffiziellen
Charakter haben. Sie sollen die Bewaltigung der Prufungsaufgaben erleichtern und
empfehlen z.T. Handlungen oder Ausfuhrungsweisen, mit denen sachliche Schwie-
rigkeiten in institutionell unzulassiger Weise umgangen werden konnen.

Im folgenden Beispiel A1, Phase 57 gibt der Ausbilder einen solchen Tip, den er
denn auch als "Geheimtip" bezeichnet (Flache 3).

Al, Phase 57

\A und guck so . durch die Gabel, damit die Naht/dat dirft ick

\A eigentlich jetzt gar nicht sagen, dat war namlich wieder "n

\A Geheimtip von uns, den hab ich jetz preisgegeben, . dann

\A seh ich, dal der Bau grade steht.

Beim Ausrichten des Baus kann man sich an der Naht zwischen den Betonplatten an
der Decke orientieren - unter Tage gibt es aber keine solche Naht im Gestein. Der
Tip ist deshalb nicht geeignet, auf den Beruf vorzubereiten. Auf die Prufung bereitet
er zwar vor, aber in einer Weise, daR ihre Uberpriifungs- und Selektionsfunktion un-
terlaufen wird. Eben deshalb durfte der Ausbilder das "eigentlich jetzt gar nicht sa-
gen" (Flache 2). Dal} solche Prufungstips gegeben werden, hangt damit zusammen,
dald Ausbilder und Jugendliche in bezug auf die Prufung "naturliche Verblndete" sind
(cf. Abschnitt 5.1).
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Auch der Tip besitzt, entsprechend seiner Qualitat, charakteristische sprachliche
Formen, in denen er verbalisiert wird. Dal3 Tips insbesondere fur problematische
Handlungssituationen gelten, wird nicht immer, aber haufig sprachlich ausgedrickt.
Charakteristischerweise wird die betreffende Situation durch einen vorangestellten
Konditionalsatz mit 'wenn' eingefiihrt. Im oben angeflihrten Beispiel A3, Phase 30 (cf.
S.312) finden wir ihn in der Form: '"Wenn ich kein x habe'. Eine andere typische Form
ist: 'Wenn p nicht geht'. Der Gegenstand x bzw. die Ausfihrung von p sind fir die
Realisierung des Handlungsziels relevant.

Die Handlungsempfehlung, die der Tip gibt, steht dann im Konsequens. Es kann sich
um einen Imperativsatz handeln oder - und dies ist der haufigere Fall - um einen De-
klarativsatz, in dem die jeweilige Handlung benannt ist: 'tust du (ich, wir, man) p'. Der
Empfehlungscharakter kann durch syntaktisch Ubergeordnete wertende Ausdricke
besonders hervorgehoben werden, z.B.: 'am besten (tust du p)' oder 'es ist am be-
sten/vorteilhaft (p zu tun)".

Haufig wird der Handlungsempfehlung noch eine Begrindung beigegeben. Sie gibt
an, dal® die Handlung dazu geeignet ist, die problematische Handlungssituation
leichter zu bewaltigen. Die Begrundung kann durch 'denn' eingeleitet und explizit als
Begrundung kenntlich gemacht werden. Der Zweck der Handlung kann durch finales
‘damit' oder konsekutives 'dann' eingefuhrt werden.

Ein Beispiel fur das konsekutive 'dann' finden wir im oben angefiuhrten Beleg A3,
Phase 30 (cf. S.312) (das zweite 'dann' in Flache 2). In einem anderen Ausschnitt
(A1, Phase 37; cf. Anhang) wird eine ausflhrlichere Begrindung durch 'denn' einge-
leitet (Flache 3), innerhalb derer durch einen Finalsatz mit 'damit' (Flache 5) der Er-
leichterungseffekt als Zweck benannt wird.

Darauf, daf® die Handlungsempfehlung in ihrem Status als Tip explizit gekennzeich-
net sein kann, wurde oben schon hingewiesen, ebenso auf die Mdglichkeiten, die
gegenuber institutionell vorgeschriebenen Handlungsweisen geringere Verbindlich-
keit der empfohlenen Handlungsplane zum Ausdruck bringen.

Anders als im Falle der Maximen wird beim Tip meist durch definite Personalprono-
men auf die Aktanten referiert. Das indefinite 'man' ist nur in finf Belegen verwendet.
Dagegen wird durch 'ich', 'wir' oder 'du' auf die Handelnden Bezug genommen. Die
Pronomen kdnnen auch wechseln, wie im folgenden Beispiel ('man' bzw. 'wir' in Fla-
che 1):

A4, Phase 75, S.33

\A Man kann das leichter machen, . indem wer uns hier so "ne

T

\A Spitze suchen, das heil3t, einen Kniuppel oder eine Bohle, ein

2

| A Brett.
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Die Verwendung der Pronomen mufl3 m.E. auf dem Hintergrund der Funktion des
Tips verstanden werden. Er dient weniger der kognitiven Organisation des Handelns
beim Sprecher, sondern starker zur kommunikativen Tradierung des in ihm ausge-
drickten Wissens innerhalb der Instruktion. Der Tip besitzt zwar auch eine gewisse
Allgemeingultigkeit in dem Sinne, dal} die Handlungsempfehlung fur die einschlagi-
gen Problemsituationen allen Handelnden deren Bewaltigung erleichtern. Insofern ist
eine Pronominalisierung durch indefinites 'man' moglich. Bevorzugt werden jedoch
Personalpronomen, die auf die Diskursbeteiligten referieren. Dies lat sich daraus
erklaren, dald das im Tip reprasentierte Wissen meist formuliert wird, um im Instrukti-
onsprozeld unmittelbar angewendet zu werden.

Der zuletzt angefuhrte Ausschnitt A4, Phase 75 zeigt die Ambivalenz zwischen All-
gemeingultigkeit bzw. Generalisierung und konkreter Handlungsempfehlung fur die
aktuelle Situation: 'man' in Flache 1 kennzeichnet die Allgemeingultigkeit des Tips fur
beliebige Aktanten, die sich in einer entsprechenden Situation befinden. Die empfoh-
lene Handlung wird aber mit 'wir' als Subjekt formuliert (Flache 1). Dieser Wechsel
durfte damit zusammenhangen, dal} der Tip auch sofort praktisch umgesetzt werden
soll: Mit seiner nachsten Aulerung schickt der Ausbilder einen Jugendlichen los, ein
Brett zu holen.

7.2.4. Szenarios

Erfahrungen mit der Arbeitssituation und deren Anforderungen werden von den Aus-
bildern haufig in einer besonderen sprachlichen Form tradiert: dem Szenario. Unter
einem Szenario verstehen wir hier einen verbalen Entwurf einer kontrafaktischen Si-

tuation, wobei relativ zu einem solchen Entwurf Ereignisse und Handlungen verbal

geschildert werden."*

Szenarios konnen ausfuhrlich ausgestaltet werden, sie kdnnen aber auch sehr kurz
und reduziert sein. Meistens (aber nicht immer) wird eine Situation unter Tage als
zukunftige Handlungssituation der Auszubildenden imaginiert. Das Szenario verdankt
sich dann einer Untertageorientierung (cf. Kapitel 5) und wird durch sie ausgeldst. In
diesen Fallen enthalten die Szenarios oft Deutungen der Arbeitssituation, die der
Ausbilder gewissermalien stellvertretend fur die Auszubildenden vornimmt und ihnen
so vermittelt.

134 . . . .. . . .
Der Ausdruck 'Szenario' bezeichnet in anderen Zusammenhangen die Anlage eines Planspiels

oder den Entwurf mdglicher Handlungs-/Ereignisverlaufe. Er wird auch in den Forschungen zur
kiinstlichen Intelligenz verwendet, und zwar im Zusammenhang mit der Wissensreprasentation in
informationsverarbeitenden Systemen (Scenario-Modell, Sanford/Garrod 1981; fur einen kurzen
Uberblick cf. Brown/Yule 1983, S.245ff. und Rickheit/Strohner 1985, S.20ff.).
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In Szenarios wird eine kontrafaktische, vorgestellte Situation verbal als eine gegen-
wartige entworfen. Es handelt sich nicht etwa um Berichte oder Erzahlungen tber
Situationen und Ereignisse, die real stattgefunden haben. Obwohl Szenarios in die-
sem Sinne Produkte der Phantasie sind, haben sie dennoch einen engen Bezug zur
Realitat.

Was Ehlich (1984) fur das fiktive Erzahlen beschrieben hat, gilt auch hier, sogar in
besonderem Male: In die zugrunde liegenden mentalen Tatigkeiten gehen Bestand-
teile und Strukturen der Wirklichkeit ein, deren Kenntnis aus fruheren realen Erfah-
rungen resultiert. Szenarios sollen darstellen, was wirklich passieren konnte, und
machen deshalb Gebrauch von als real erfahrenen Elementen der Wirklichkeit.

Indem Szenarios sich auf kontrafaktische Situationen beziehen, stehen sie in einem
Zusammenhang zum simulativen Handeln, das relativ zu kontrafaktischen Situati-
onsbedingungen geschieht (cf. Kapitel 5). Sie konnen simulatives Handeln z.B. vor-
bereiten und einleiten. Der Entwurf eines Szenarios selbst ist jedoch kein simulatives
Handeln, sondern ein kommunikatives Handeln, das vorgestellte, kontrafaktische
Situationen sprachlich entwirft.

Im folgenden wird auf der Grundlage von 33 Szenarios aus dem empirischen Materi-
al untersucht, welche Strukturen Szenarios besitzen, bei welchen Anldssen und zu
welchen Zwecken sie in der Instruktion eingesetzt werden und welche Deutungen
der Arbeitssituation unter Tage mit ihnen vermittelt werden. Die einzelnen Struktur-
elemente werden in ihren sprachlichen Realisierungsformen analysiert.

7.2.4.1. Typen von Szenarios

Von ihrem Inhalt, d.h. von der Art der kontrafaktischen Situation her, sind fast alle
Szenarios auf die Arbeitssituation unter Tage bezogen. Nur in je einem Fall wird eine
Situation aus der Abschlufpriifung bzw. aus der Ausbildung in der Ubungsstatte
selbst entworfen. Alle Ubrigen stellen eine Situation unter Tage dar (Untertageszena-
rios). Funf davon schildern einen Arbeitsunfall, d.h., es handelt sich um Unfallszena-
rios. FUnf weitere stellen eine Situation dar, in der der Steiger als Vorgesetzter eine
Rolle spielt. Die meisten der restlichen Untertageszenarios entwerfen Situationen, in
denen eine Handlungsschwierigkeit, ein Defekt oder eine Stérung des Arbeitsablaufs
auftritt.

Von ihrer Struktur und Funktion her lassen sich verschiedene Typen von Szenarios
unterscheiden. Der haufigste Typ stellt die negativen Konsequenzen bestimmter Re-
gelverletzungen dar. Das folgende Beispiel reprasentiert diesen Typ in relativ reiner
Form.
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A7, Phase 87

((A erklart die Herstellung eines Seileinbandes.))

\A Man muf3 sich ja letzten Endes . auf so ein . Seil verlassen

\A konnen. Denn stellt euch vor . ich belaste so ein Seil. Der

\A Seileinband geht mir los. Was passiert? Das Seil, das schlagt

\A wie eine Peitsche .. Und schlagt mir womdéglich die Beine ka-

\A putt oder sonst was. Ja? . Stellt euchmal vor . es wird ein

‘A Zug vor . &h gezogen, ah Zug(foérdern) getatigt,dann ham wir

\A Wagen dran héngen, ja? und dieser . Seileinband wirde sich

\A l6sen. Nech? . Also . das mu3 schon gewissenhaft gemacht

| A werden.

Der Ausloser dieses Szenarios, das der Ausbilder entwirft, ist eine von ihm formulier-
te Maxime, namlich dald man beim Herstellen eines Seileinbandes gewissenhaft und
verlaBlich sein mufd. Daran schlief3t sich das eigentliche Szenario an.

Das Szenario selbst besitzt eine Binnenstruktur. Sie besteht aus folgenden Elemen-
ten:

Erstens wird der Adressat mit sprachlichen Mitteln dazu veranlalt, mental aus der
faktischen in eine kontrafaktische, vorgestellte Situation hinein zu wechseln ("stellt
euch vor", Flache 3 und 6). D.h., die Fiktion wird aufgebaut und als solche kenntlich
gemacht.

Zweitens werden Ereignisse und Handlungen in der imaginierten Situation verbal
geschildert (Belasten des Seils, Losgehen des Seileinbandes, Schlagen des Seils;
bzw. Ziehen eines Zuges, Losgehen des Seileinbandes). Diese Schilderung charak-
terisiert einerseits die Art der Situation, die im Szenario dargestellt wird (hier: eine
Situation unter Tage, in der ein Zug gezogen wird). Andererseits werden die geschil-
derten Handlungen und Ereignisse in einen inhaltlichen Zusammenhang mit der for-
mulierten Maxime gestellt (hier: Zusammenhang zwischen gewissenhafter Herstel-
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lung und Belastbarkeit von Seileinbanden). Dies drickt sich auch in der Art der Refe-
renzbeziehungen aus (cf. "so ein Seil" in Flache 2 und 3 und "dieser Seileinband" in
Flache 8).

Drittens werden negative Konsequenzen benannt und eventuell ausgemalt, die in der
fingierten Situation eintreten kdnnen, wenn gegen die formulierte Maxime verstolien
wird. Dies stellt die Pointe, den Punkt des Szenarios dar (hier: Kaputtschlagen der
Beine oder von "sonst was", Flache 5f.).

AbschlieRend wird ein Fazit aus dem Szenario gezogen, indem z.B. die Maxime er-
neut formuliert wird, die als Ausloser des Szenarios fungiert hat (cf. Flache 9f.).

In unserem Beispiel wird an zwei Stellen deutlich gemacht, welche Funktion das
Szenario besitzt: "Denn" (Flache 3) und "also" (Flache 9) zeigen, dal der Ausbilder
das Szenario entwirft, um zu begrinden, warum die Maxime befolgt werden muf,
und ihr auf diese Weise Nachdruck zu verleihen. Dies geschieht, indem die negati-
ven Konsequenzen von Maximenverletzungen plastisch und konkret, d.h. an einer
beispielhaften Situation, dem Adressaten vor das geistige Auge geflhrt werden.

Szenarios des beschriebenen Typs sollen Begrindungsszenarios genannt werden.
Ihre argumentative Struktur a3t sich wie folgt kennzeichnen:

1. Man muf x tun.

2. Wenn man x nicht tut, kann y eintreten.

3. y ist unerwlnscht.

4. Deshalb muf® man x tun.

Begriindungsszenarios sind in unserem Material weit in der Uberzahl.

Ausloser braucht nicht in jedem Fall eine Handlungsmaxime von grof3er Spannweite
und Allgemeinheit zu sein. Manchmal handelt es sich um speziellere Arbeits- oder
Sicherheitshinweise, die aber als fur die betreffende Tatigkeit generell gultige Hand-
lungsregeln aufgefalt werden, z.B.:

"Dat heil3t also immer: Hier von de Seite drangehen, nie von vorne!" (A1, Phase 30)
"Der muld unverlierbar mit der.Bremskatze verbunden sein." (A3, Phase 100)

"Der alte Kettenstorn/stern.muf} wieder..leicht zusammgeschraubt werden," (A4,
Phase 61, S.19)

"Die mussen festgezogen werden bis zum Gehtnichmehr." (A4, Phase 81, S.40)

Zu den Begrundungsszenarios gehoren nicht nur die Unfallszenarios. In der Pointe
konnen auch negative Konsequenzen anderer Art benannt werden, z.B. Storungen
des Arbeitsablaufs, Mi3lingen von Tatigkeiten oder die Verargerung von Vorgesetz-
ten.

Nicht immer ist die Grundstruktur des Begruindungsszenarios in so reiner Form reali-
siert wie in dem angefihrten Beispiel A7, Phase 87. Gelegentlich wird auf die erneu-
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te Formulierung der Maxime am Ende verzichtet. Oder der Ausléser ist nicht einfach

die Formulierung einer Maxime, sondern ein komplexeres Muster.

Im folgenden Beispiel wird ein Begriundungsszenario entworfen, um zu verdeutlichen,
warum Wasserleitungen richtig abgedichtet werden missen und nicht tropfen durfen.
Statt einer entsprechenden Maximenformulierung finden wir eine Lehrerfrage (Flache
4f.), mit der die Suche nach Grunden verlangt wird, warum es nicht tropfen darf. Die-
se Lehrerfrage wird ihrerseits durch ein eigenes Szenario vorbereitet und eingeleitet

(Flache 1 - 4).

A10, Phase 44

\A So. Jetzt uUberlegt mal. Jetz ham wir Wasser inne Leitung.
1
\A Jetzt verliern wir/ unsere Verbindung, die ham wir nicht
2
‘A ganz dicht gekriegt, ham gesagt, ach, lassen wer. Gehn einfach
3
\A weg. Und jetzt tropft das und tropft das und tropft das. Wa-
4
\A rum darf das aber nicht tropfen? ((Auslassung: Diskussion))
)
‘A Was meint ihr? Uberlegt mal. Hier tropft das rein, das Wasser.
6
\A Jetzt wird dat immer mehr Wasser. lrgendwann kann dat Wasser
=
\A unten . nicht mehr absickern, steht. Dann kommt immer mehr
8
‘A Wasser . rein. lrgendwo mul3 das jetzt hingehen. Dann kommt es
9
| A nach oben . , dann fangt die Sohle . an zu quillen . _ Ne?
10
\A Dann ham wer/erstmal ham wer"s matschig. Und wenn wer"s
11
\A matschig haben, is schon mal Unfallgefahr.. Wennet matschig
12
‘A is, Is ja rutschig, ne? Habter bestimmt schon mal festgestellt,
13
\A drauBen, wenn ihr irgendwo langgeht und Matsch is, dann
14
\A rutscht man ma so weg . Ne? Also Unfallgefahr . als erstes,
15
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\A wenn es nall is und matschig is . Zweitens, wenn die Sohle

\A jetzt anfangt zu quillen, ihr mulRt euch vorstellen, die geht

\A hier hoch, die Sohle, unser Gestdnge . oder unsere Schienen,

\A die werden ausenandergedrickt. Und die Spur, die stimmt dann

\A nicht mehr.._Die Spur wird dann weiter oder enger. Jetzt

\A ziehn wir . mit"m Haspel unsere Forderwagen hier hoch, und

‘A aut einmal kommt “ne breitere Stelle oder “ne engere, und un-

\A sere Forderwagen mit Material fallen raus. Naturlich, die

‘A Leute, die das Material jetzt . brauchen unbedingt, die stehn

‘A jetzt da. Haben ihr Material nicht, kénnen nicht mehr weiter-

\A arbeiten. Ne? Deshalb muR auch die Leitung . bei Wasser .

‘A richtig . dicht sein, die alten Verbindungen.

Ein zweiter wichtiger Typ von Szenario, zu dem auch das in Flache 1 bis 4 des vor-
angegangenen Ausschnitts A10, Phase 44 gehort, bezweckt nicht ein regelgerechtes
Handeln der Auszubildenden, sondern dient der Verstandnissicherung innerhalb des
Instruktionsdiskurses. Wir nennen es deshalb verstandnissicherndes Szenario. Seine
Funktion besteht darin, das richtige Verstandnis einer Prufungs- oder Lehrerfrage
oder auch einer theoretischen bzw. begriffichen Erklarung bei den Auszubildenden
sicherzustellen.

Ausloser sind real wahrgenommene oder antizipierte Schwierigkeiten des Adressa-
ten, eine Frage oder eine Erklarung in ihrer Zielrichtung genau zu verstehen. Deswe-
gen wird ihr in Form eines Szenarios ein beispielhaft-konkreter situativer Hintergrund
verliehen, der fir sie einen Kontext liefert. Auch hier wird zu diesem Zweck eine Fik-
tion aufgebaut und als solche kenntlich gemacht, und die imaginierte Situation wird
geschildert.

Wenn Verstandnisschwierigkeiten nur antizipiert werden, schlie3t sich die betreffen-
de Lehrerfrage an das Szenario an. Dies ist im vorangegangenen Beispiel, Flache 1
bis 4, der Fall, ebenso auch im folgenden:
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A9, Phase 31

\A Jetz bisse oben aufer Bihne, hast dein Gezadh, deinen Abbau-

1

\A hammer allet oben liegen, willst anfangen, die Strecke zu

2

\A erweitern . Worauf hast du dann noch . Obacht zu geben?

3

Durch die EinfuUhrung der vorgestellten Situation werden hier sachliche und zeitliche
Voraussetzungen der erfragten Handlung geklart, die den Kontext fur die Frage bil-
den. Wenn Verstandnisschwierigkeiten der Auszubildenden dagegen interaktiv mani-
fest geworden sind, wird das verstandnissichernde Szenario nachgestellt. Dies ist im
folgenden Beispiel der Fall:

A5, Phase 5

((Die SS verstehen A's Frage nicht, geben uneinschlagige Antworten.))

\A Nein, ich mein®, ob ich den Stempel . noch retten kénnte.
1

A Ja, na/d/der Druck is jetzt drauf, der is
S Also rausholen.

2

\A unten ausnander gegangen.

3

Der Ausbilder reformuliert in Flache 1 seine vorangegangene Lehrerfrage noch ein-
mal, sie wird aber von den Jugendlichen immer noch nicht richtig verstanden (cf. die
Nachfrage von S in Flache 2). Deshalb verdeutlicht der Ausbilder in Flache 2f. den
Kontext seiner Frage, indem er in einem minimalen Szenario die Situation einflhrt,
auf deren Hintergrund die Frage formuliert ist.

Wenn ein verstandnissicherndes Szenario dazu dient, eine begriffliche Klarung zu
leisten, wird in einem Fazit der fragliche Begriff noch einmal genannt und sein Zu-
sammenhang mit der imaginierten Situation verdeutlicht. Dies ist auch im folgenden
Ausschnitt der Fall, wo der Begriff "fester Standort" einer Klarung bedarf. In Flache
7f. zieht der Ausbilder ein Fazit der beschriebenen Art.

A9, Phase 13

\A erst muRt du einen festen Standort suchen. Wat verstehst du

1

| A unter festen Standort?

2
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((Auslassung: Die SS denken an einenebenen Platz; A weist das zu-
ruck.))

\A Das heilRt mit anderen Worten: Der Steiger wirde dann zu dir

\A sagen: Mein lieber Michael, du und dein Kumpel geht jetzt

\A nach Ort sieben hin, wir wollen/ da ist die Strecke zusam-

\A men(gebaut), ihr baut ab "m finfzigsten Bau, sagen wir unge-

\A fahr . muRt ihr die Strecke erweitern.. Dann habt ihr euch/

\A dann habt i1hr in dem Moment schon "nen festen Standort.

Ein dritter Typ von Szenario tritt im Zusammenhang mit dem simulativen Handeln
auf, wie es in Kapitel 5 beschrieben worden ist.

Die Imitation von Arbeits- bzw. Situationsbedingungen unter Tage ist in der Ubungs-
statte prinzipiell unvollstandig. Bestimmte Ausgangssituationen fur das Handeln und
bestimmte Tatigkeitsschritte, die unter Tage bestehen bzw. vollzogen werden mus-
sen, werden in der Instruktion manchmal nicht faktisch realisiert, sondern kontrafak-
tisch durch blof3 verbale Mittel eingefihrt. Geschieht dies in der Form eines Szenari-
0S, S0 sprechen wir von einem Simulationsszenario.

Seine Funktion besteht darin, ein Handeln relativ zu kontrafaktischen Situationsbe-
dingungen zu motivieren und zu stutzen, indem diese als faktisch gegebene bzw.
realisierte beschrieben werden. Der folgende Ausschnitt ist ein Beispiel fur ein kurzes
Simulationsszenario:

A2, Phase 18, S.71

((A weist auf den Dichtungsring an der herausgeschraubten Patrone hin.))

\A Gut. Jetzt ham wir da, angenommen, der war kaputt, nich?

1

\A Ham wir den ausgewechselt. So, jetzt konn®" wir wieder rein-

2

| A schrauben.

3

Der Dichtungsring ist in der faktischen Situation nicht wirklich "kaputt", deswegen
wird er auch nicht wirklich ausgewechselt. Die betreffende Situationsbedingung (De-
fekt des Dichtungsringes) und der dazugehérige Tatigkeitsschritt (Auswechseln)
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werden nur mit verbalen Mitteln, durch ein Szenario, realisiert. In Kapitel 5 haben wir
Transkriptausschnitte zitiert, in denen weitere Simulationsszenarios vorkommen (z.B.
A6, Phase 95; cf. S.222f.). Ferner haben wir dort im Zusammenhang mit der Einflh-
rung von Aufgabenstellungen (cf. Abschnitt 5.2) darauf hingewiesen, dal} sprachlich
nicht immer markiert sein mul}, daf} es eine Fiktion ist, die aufgebaut wird. Eine sol-
che Markierung kann in Simulationsszenarios unterlassen werden, um die Uberzeu-
gungskraft des Szenarios im Hinblick auf das simulative Handeln in der Instruktion zu

erhdhen.’® Nicht nur im Hinblick auf das mogliche Fehlen einer Markierung stellen
Simulationsszenarios einen Sonderfall unter den Szenarios dar. Sie entwerfen zwar -
wie andere Szenarios auch - eine kontrafaktische Handlungssituation und geben an,
was in ihr getan wird, sind aber in der Regel kurz und relativ wenig ausgestaltet. Im
Vordergrund steht die Darstellung der Handlungsbedingungen bzw. der Tatigkeits-
schritte, die beim simulativen Handeln nicht wirklich realisiert, sondern Gbersprungen
werden.

Fast alle der im Material vorkommenden Szenarios lassen sich einem der drei be-
schriebenen Typen zuordnen. In vereinzelten Fallen werden Szenarios dartber hin-
aus fur partikulare Zwecke verwendet, z.B., um einen Spald zu machen.

7.2.4.2. Die Einfuhrung der imaginierten Situation

Im folgenden soll untersucht werden, wie der Wechsel in eine kontrafaktische, imagi-
nierte Situation sprachlich zuwege gebracht wird. Die Einfihrung der imaginierten
Situation verlangt zweierlei: Die Fiktion muf3 aufgebaut, und sie mul als solche
kenntlich gemacht werden.

Diese beiden Aufgaben werden in den Szenarios auch geleistet, und zwar nicht nur
einleitend, sondern haufig auch im weiteren Verlauf des Szenarios, um die Fiktion
aufrecht zu erhalten und zu stabilisieren.

Aufgrund dessen, was wir zum Simulationsszenario gesagt haben, gilt die Aufgabe
der Kenntlichmachung als Fiktion flr diesen Typ nur mit Einschrankungen. Zwar muf3
den Adressaten deutlich werden (z.B. aus dem situativen Kontext), da} bewul3t eine
Fiktion aufgebaut wird und der Ausbilder nicht etwa einfach irrt. Aber bedingt durch
die Funktion von Simulationsszenarios kann eine sprachliche Markierung als Fiktion
unterlassen werden.

Die imaginierte Situation, die im Szenario geschildert wird, kann durch direktere oder
indirektere Verfahren sprachlich eingefihrt werden. Ich werde die wichtigsten For-

135 Wie wir in Abschnitt 5.2.1 bei der Diskussion von Ausschnitt A8, Phase 4 (cf. S.211f.) gesehen
haben, kann als Grenzfall auch eine praktische Inszenierung verwendet werden, deren Uberzeu-
gungskraft sicherlich am groften ist.
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men, in denen das geschieht, vorstellen, und zwar getrennt fir die beiden zu leisten-
den Aufgaben.

Der Aufbau der Fiktion beinhaltet die Imaginierung einer konkreten Situation mit
sprachlichen Mitteln. Es wird ein Handlungsraum entworfen, in dem Sprecher und/
oder Horer des Szenarios sich als Aktanten befinden, die Handlungssituation, in der
sie sich befinden, wird als gegenwartig vorgestellt, ihr Handeln als konkret-besonde-
res beschrieben.

Diese allgemeine Charakterisierung soll nun an einem Transkriptausschnitt erlautert
und differenziert werden.

Al, Phase 72

\A Wat mach ich denn jetzt in der Priufung, wenn ich jetzt mal .

‘A in der Priufung bin, . und ich leg meine Setzpistole zur Seite,

\A der Prifer kommt auf mich zu und sagt zu dir jetzt: Sind Sie

A Tfertig? (Hubert,) sei mal ruhig! Du sagst ja, drehst
S Setzpistole (
4

\A dich um, guckst . Au Backe! Der Keil is drin! Wat mach®" ich

5

A jetzt?
6
((Auslassung))

\A Voll druntersetzen! Dann hab ich den Punkt gerettet. Ne?

\A Dat geb ich euch allen mit aufn Weg. . Verkehrt is et, wenn

\A ick jetz denk, ach . der Keil ( )/einen Moment mal, sagst

\A du, Herr Meier oder Herr Schulze, wie er grade heilRt, ick

‘A mul3 erst noch den Keil rausschlagen. . Dann hab ich dabei nix

| A verdient.

In diesem Beispiel fir ein Priufungsszenario finden wir alle relevanten Mittel, die Fik-
tion aufzubauen, vereinigt. Der Handlungsraum wird durch "in der Prifung" bezeich-
net (Flache 1 und 2). Die Interaktanten, die in ihm eine Rolle spielen, sind einerseits
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"der Prufer" (Flache 3), der im folgenden sogar als eine bestimmte, namentlich identi-
fizierbare Person imaginiert wird ("Herr Meier oder Herr Schulze", Flache 10), ande-
rerseits der Prifling. Auf ihn wird mit "ich", an drei Stellen auch mit "du" (Flache 4
und 10) bzw. "dir" (Flache 3) verwiesen. D.h., der Ausbilder fuhrt sich selbst bzw.
einen Auszubildenden in die Rolle des Priflings ein.

Die Handlungssituation wird als eine gegenwartige imaginiert, erkennbar am Prasens
und besonders an der Verwendung von 'jetzt' (Flache 1, 6 und 9).

Das Handeln der Beteiligten wird als konkret-besonderes beschrieben bzw. ausge-
malt, und zwar sogar fur alle drei Tatigkeitsformen: praktische Tatigkeit (z.B. Setzpi-
stole zur Seite legen, Flache 2), mentale Tatigkeit (Fehler erkennen, Flache 5; Kor-
rektur planen, Flache 9) und kommunikative Tatigkeit (wortliche Rede in Flache 3f.
und 9 - 11).

Die verbale Ausgestaltung der vorgestellten Handlungssituation ist nicht immer so
detailliert wie in diesem Ausschnitt, aber die Verwendung wortlicher Rede ist durch-
aus haufig.

Ein seltenes und extremes Mittel der Ausgestaltung finden wir im folgenden Beispiel:

A6, Phase 65, S.46f.

\A Ahm, . . was is denn, . . wenn ich jetz zufallig hier vorbei-

1

\A komm, . Ja? Steiger sagt, dh . guck mal da nach . an ./ mei-

2

\A netwegen da am Antrieb . , da . sind irgendwo Gerausche .

P
A Gut. Jetz komm ich hier rum, und (gib)/ Aaaah!! Verdammt!
4
A Was is denn jetz kaputt? Heil3! Ich hab mich ver-
S1 Is heil3.
S2 Heil3.
5
A brannt! Was denn jetz? . . Ursach/ Ursache
S1 Ja, is heils.
S2 HeiRgelaufen.
6
A schon erkannt, nech? Is heill geworden, unser Getriebe.
\/
S1 Hm
\/
S2 Hm
-
\A - - Und warum is unser Getriebe heil3 geworden? . Ebend, weil
8

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



KAPITEL 7 — BERUFLICHE SOZIALISATION UND INSTRUKTIONSPROZER — SEITE 324

| A kein Ol mehr drin is! Ne?

9

Der Ausbilder beschrankt sich nicht auf eine verbale Ausgestaltung, sondern er er-
ganzt seinen Part in der imaginierten Situation des Szenarios um eine schauspieleri-
sche Darstellung: In Flache 4 - 6 faldt er an den Antrieb und spielt kdrperlich, sprach-
lich und intonatorisch das Verhalten von jemandem, der sich verbrannt hat.

Das Beispiel wurde noch aus einem anderen Grunde zitiert. Auf den Handlungsraum
des Szenarios wird durch 'hier' (Flache 1 und 4) bzw. durch 'da' (Flache 2 und 3)
verwiesen. Dafd solche deiktischen Ausdriicke verwendet werden, ist charakteristisch
fur Falle, in denen - wie hier im Beispiel - der Handlungsraum des Szenarios dem der
Sprechsituation stark ahnelt, aber als ganzer nach unter Tage "verlegt" ist.

Auch wenn dank der Ahnlichkeit der Handlungsraume die jeweiligen Referenzorte
nach den Ublichen Verfahren identifiziert werden kdnnen, so handelt es sich doch um
eine Deixis am Vorstellungsraum, "am Phantasma", wie sie Buhler (1965) genannt
hat. Das "hier", das auf den entsprechenden Ort am Antrieb unter Tage referiert, im-
pliziert im Kontext des Szenarios eine Versetzung in einen imaginierten Handlungs-

raum. "% Insofern tragt es in einem solchen Kontext zum Aufbau der Fiktion bei.

Wir kommen nun zu der zweiten Aufgabe bei der Einfihrung der imaginierten Situa-
tion: Die Fiktion muld als solche kenntlich gemacht werden. Diese Aufgabe ist der
ersten komplementar, und sie geht dieser in der Regel zeitlich voraus. Der Wechsel
von der Faktizitat zur Kontrafaktizitat mufd sprachlich bewaltigt bzw. fur den Hoérer
verdeutlicht werden, um die kontrafaktische Situation dann als faktische imaginieren
und ausgestalten zu kdnnen.

Die Mittel, die hier verwendet werden, entsprechen z.T. denen, die wir fur die Einfuh-
rung kontrafaktischer Bedingungen beim simulativen Handeln in Kapitel 5 herausge-
arbeitet haben. Haufig werden zu Beginn, aber auch im Verlauf des Szenarios Einlei-
tungen fir AuBerungen verwendet, die diese in ihrem fiktionalen Bezug kennzeich-
nen. Es handelt sich dabei entweder um unpersonliche Wendungen mit dem Modal-
verb 'kénnen’, z.B. "Es kann ja (mal) sein", oder - und dies ist der haufigere Fall - um
Wendungen mit Verben, die mentale Tatigkeiten bezeichnen. Der Horer wird dann
aufgefordert, seine Vorstellungskraft einzusetzen:

"Stell dir mal vor"
- "Stellt euch (mal) vor"
- "lhr muft euch vorstellen"
- "Uberlegt mal"

- "Angenommen"

136 Cf. auch Rauh (1978) zur Analyse "deiktischer Komplexitat" in narrativen fiktionalen Texten und

Ehlich (1979).
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Ein anderes Verfahren ist die explizite Benennung eines vom faktischen abweichen-
den Handlungsraumes, auf den sich das Szenario bezieht. Auf ihn kann dann mit 'da’
verwiesen werden, um seine Nicht-Prasenz in der faktischen Situation deutlich zu
machen. Das folgende Beispiel belegt diesen Fall (cf. "unter Tage" in Flache 1 und
"da" in Flache 2):

A6, Phase 53, S.30

A Unter Tage . is ja immer Zeitdruck, ne? Denn soll die Kohle
\/
S Hm

\A kommen . und da steht der Steiger dahinter, hat die Hande

\A inne Tasche und . ((SS lachen)) is nur am schreien: Lall gehn!

Ein weiteres Mittel, die Fiktion als solche kenntlich zu machen, sind Konditionalsatze
oder Aquivalente dafiir. So wird in dem oben wiedergegebenen Transkriptausschnitt
A1, Phase 72 (cf. S.322.) vom Ausbilder geauldert: "wenn ich jetz mal in der Prifung
bin". Wie hier steht im Antezedens mitunter 'mal’', um zu verdeutlichen, daf} nicht eine
generalisierte Aussage gemacht, sondern ein bestimmter Fall hypothetisch gesetzt
werden soll. Das konditionale Geflige hat oft die Form einer 'wenn-dann'-Konstruk-
tion.

In Ullmer-Ehrich (1979) und Rehbein (1984) werden solche Konstruktionen innerhalb
von Beschreibungen auf ihre Funktion hin untersucht. Sie kommen zu dem Ergebnis,
dal} sie auf einen "imaginaren Raum" bzw. "Vorstellungsraum" (Rehbein 1984, S.81)
verweisen.

Rehbein bestimmt die sprachliche Prozedur, die hier zur Anwendung kommt, naher
wie folgt:

"Zunachst einmal wird der Horer durch ein "wenn" bzw. die funktional-aquivalente
Konstruktion (...) aufgefordert, sich in eine bestimmte Raumposition hineinzuverset-
zen;" (S.82)

"Hieraus ergibt sich, dal} die "wenn"-Konstruktion eine Fokusbewegung des Hoérers
auf eine Raumposition hervorruft, an der zugleich der nachste zu beschreibende
Sachverhalt in der Vorstellung verankert wird." (ebenda)

Diese Befunde werden durch unsere Untersuchungen zu den Szenarios bestatigt.
Mit der betreffenden Konstruktion braucht sich hier jedoch nicht eine Orientierung
des Horers nur auf eine rdumliche Position zu verbinden. Sie dient dazu, ihm den
Wechsel in eine andere, imaginierte Handlungssituation (nicht nur Raumposition)
anzuzeigen.
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Das konditionale Geflige hat oft, aber nicht immer, die Form eines 'wenn-dann'-
Satzes. Im Konsequens kann das 'dann' auch fehlen. Das Antezedens kann auch mit
dem Modalverb 'sollen' im Konjunktiv 1l gebildet werden, und zwar in der Form: 'Soll-
te x (mal) der Fall sein'. Schliellich sind auch deklarative Hauptsatze mdglich, die
durch ein konsekutives 'dann' im nachfolgenden Satz als Antezedens interpretierbar
werden.

Die beiden folgenden Ausschnitte aus Szenarios mdgen diesen letzten Fall verdeutli-

137
Chen3:

A4, Phase 157

\A Vielleicht geh ich doch mal nen bif3chen weg, und dann kommt
1

\A der nachste und sagt: "Mein Gott, was ist denn hier los?" und
2

\A schaltet ein, und dann ist es passiert.
3

A4, Phase 61, S.19

\A Woanders im Revier is auch "n Kettenstern ausgewechselt.
1

\A Kommt auch heute einer an, morgen auch einer an. Dann wer/

2

\A fangn die oben namlich an zu denk/ &h, zu. . / Wie sagt man
3
S
A so schon? zu sortiern!
4

Im ersten Ausschnitt wird der konditionale Zusammenhang noch durch das "viel-
leicht" gestltzt; im zweiten Ausschnitt werden die ersten beiden AuRerungen erst
durch das Konsequens mit 'dann' als Antezedens interpretierbar.

Als morphologisches Mittel zur Kenntlichmachung der Fiktion kann der Konjunktiv
verwendet werden. Er tritt dann in der Form des Konjunktiv Il oder als Umschreibung
mit 'wirde' auf. Er kann auf die oben beschriebenen einleitenden Wendungen folgen
(z.B. "Angenommen, der war jetzt kaputt") oder innerhalb des konditionalen Gefliges
stehen, und zwar im Antezedens und/oder im Konsequens. Haufig sind Falle, wo zu
Beginn des Szenarios der Konjunktiv verwendet wird, dann aber zum Indikativ Gber-
gegangen wird, um die imaginierte Situation plastischer zu machen. Dazu ein Aus-
schnitt aus einem Szenario (cf. den Konjunktiv Il in Flache 1):

137 a4, Phase 157 wurde ausfiihrlicher bereits in Abschnitt 5.5.4 (cf. S.249f.) zitiert.
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A9, Phase 33

\A Denn stell dir mal vor, wenn jetzt da vorne "n Streb ware,

1

\A (bist) inne Grube, und wir erweitern hier . und wir hauen den

2

\A ihre/die Luft kaputt oder dat Funfhunderter/

3

Nicht selten sind auch Szenarios, die auf das Mittel des Konjunktivs ganz verzichten
und die fiktive Situation im Indikativ einfihren. Wir finden dann aber in der Regel die
Verwendung anderer Mittel, die Fiktion als solche kenntlich zu machen.

Die Fiktion wird haufiger auch an einem Phanomen, namlich dem Personenwechsel,
deutlich, das sicherlich unbeabsichtigt auftritt. Es ergeben sich Inkonsistenzen hin-
sichtlich der Interaktanten, die im Szenario eine Rolle spielen. Wenn auf sie verwie-
sen wird, kdnnen sich Wechsel zwischen 'ich', 'du’, 'wir' oder 'ihr' ergeben. Ein extre-
mes Beispiel ist der oben angeflhrte Ausschnitt A1, Phase 72 (cf. S.322.), in dem
der Ausbilder mehrfach zwischen 'ich' und 'du’ wechselt. Darin drlckt sich eine ge-
wisse Vagheit der imaginierten Situation aus, die mit ihrer Kontrafaktizitdt zusam-
menhangt. Ein zweiter Grund liegt darin, dal® Szenarios ja paradigmatische, beispiel-
hafte Situationen schildern und die in ihnen Handelnden als verallgemeinerte Han-
delnde gelten kdnnen.

7.2.4.3. Die sozialisierende Funktion von Szenarios

Wir kommen nun zu der Frage, welche sozialisierende Funktion Szenarios besitzen
und welche Erfahrungen, Verhaltensorientierungen und Deutungen der Arbeitssitua-
tion mit ihnen vermittelt werden.

Bei den Szenarios handelt es sich nicht um generalisierte, abstrakte Aussagen, z.B. -
als Entsprechung zum Begriindungsszenario - von der Form 'Wenn man x tut/unter-
laRkt, tritt y ein'. Vielmehr wird mit Szenarios gerade eine konkrete Situation entwor-
fen. Sie sind also "reicher" als abstrakte Aussagen der angegebenen Art und machen
von verschiedenartigen Elementen und Strukturen der konkreten Wirklichkeit Ge-
brauch. Der Bezug auf die Arbeitssituation unter Tage beinhaltet nicht nur technisch-
sachliche Zusammenhange, sondern auch soziale.

Gerade um die sozialen Erfahrungen und Deutungen der Arbeitssituation soll es im
folgenden gehen. Sie werden von den Ausbildern durch die Szenarios an die Ju-
gendlichen weitergegeben. Diese lernen also nicht nur, dafy man z.B. x tun/unterlas-
sen soll, um y zu vermeiden, sondern sie lernen auch soziale Verhaltensanforderun-
gen und Deutungen, die in der imaginierten Situation deutlich werden.
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Die genannten, in den Szenarios dargestellten sozialen Zusammenhange enthalten
Elemente eher objektiven und eher subjektiven Charakters. Objektive Elemente sind
z.B., dalk unter Tage die Steiger Arbeitsauftrage erteilen oder dal® die Arbeit unter
Zeitdruck steht. Subjektive Elemente sind z.B. die Handlungsanweisungen, Bewer-
tungen und Normen der unter Tage handelnden Personen.

Sprecher des Szenarios ist in der Regel der Ausbilder, es sind also zunachst seine
(eigenen oder als eigene beanspruchten) Erfahrungen, die in das Szenario eingehen.
Aber durch das Verfahren, die Jugendlichen als Aktanten in das Szenario einzufuh-
ren, werden ihnen bestimmte subjektive Elemente zugeschrieben.

Die Tradierung der Erfahrungen geschieht also auf eine indirekte, aber vermutlich
sehr wirksame Art und Weise. Sie ist indirekt, weil die Erfahrungen und Deutungen
nicht als die des Ausbilders behandelt werden, sondern als die der Jugendlichen in
der vorgestellten Rolle als Bergleute; ferner deshalb, weil sie nicht explizit als Erfah-
rungen abgeldst von einzelnen Situationen thematisiert werden, sondern nur als Be-
standteile der Handlungssituation des Szenarios. Damit im Zusammenhang steht die
vermutete Wirksamkeit dieser Form der Tradierung. Sie ist an konkreten Handlungs-
situationen festgemacht und enthalt deshalb auch Widerspruchlichkeiten bezuglich
Verhaltensnormen usw.; d.h., die Erfahrungen sind noch nicht "didaktisiert" und im
Sinne eines Normenkataloges bereinigt.

Die Vermittlung geschieht nicht Gber eine Explizierung mit Appellcharakter, sondern
uber Identifikation. Die Jugendlichen mussen ja im Verlauf ihrer Ausbildung ein Rol-
lenbild des Bergmanns als Selbstbild erwerben. Sie sind noch nicht Bergleute, son-
dern eben nur Jugendliche, die noch nicht wirklich arbeiten, kompetent sind und sich
auskennen. Sie sind jedoch bemiht, sich antizipierend einem Bild des Bergmanns
anzugleichen. Dies zeigt sich auch haufiger in ihrem Verhalten, z.B. in stolzen Be-
merkungen derjenigen, die schon einmal unter Tage waren. Dieser Sozialisations-
prozeld wird durch Szenarios unterstitzt. Sie zeigen die Jugendlichen schon in der
angestrebten Rolle, mit der sie sich identifizieren, und liefern ihnen einen Teil der
notwendigen Hinweise und Voraussetzungen, um das Rollenbild allmahlich Uber-
nehmen zu kénnen.

Wir betrachten nun anhand einiger Beispiele, was fur soziale Erfahrungen und Deu-
tungen in den Szenarios vermittelt werden und wie dies geschieht.

Sie lassen sich thematisch drei verschiedenen Bereichen zuordnen, namlich der be-
trieblichen Hierarchie, der Zusammenarbeit unter den Bergleuten und dem Zugriff auf
die Arbeit (d.h. Arbeitsweisen und -normen). Zu jedem dieser thematischen Bereiche
vermitteln die Szenarios sowohl objektive wie subjektive Elemente.

Betriebliche Hierarchie:

Im Zentrum dieses thematischen Bereichs steht der Steiger als unter Tage prasenter,
typischer Vorgesetzter. Er ist derjenige, der Arbeitsauftrage erteilt, Arbeiten bewertet
und Uberwacht und fir die Einhaltung bestimmter Arbeitsnormen sorgt: dies sind die
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fur den genannten thematischen Bereich zentralen objektiven Elemente, die in den
Szenarios vermittelt werden.

Gedeutet wird der Steiger als jemand, der eben kein "Kumpel" ist, sondern auf der
anderen Seite steht, auf der der Betriebshierarchie: Er kommandiert die Bergleute,
schreit sie an und treibt sie zu hdherem Arbeitstempo an, aber selbst ist er unproduk-
tiv. Der Bergmann furchtet ihn bzw. seine Sanktionen auf der einen Seite, aber ande-
rerseits Uberlistet er ihn, soweit moglich. Die Beziehung zum Steiger wird also von
Seiten der Bergarbeiter tendenziell als Kampfbeziehung gesehen, und sie verlangt
ein dementsprechendes Verhalten ihm gegenuber. Eine solche Beziehungsdefinition
wird an die Jugendlichen weitergegeben.

Zusammenarbeit unter den Bergleuten:

Die Arbeitsbeziehung zwischen den "Kumpels" wird in den Szenarios in dreierlei Hin-
sicht thematisch. Der erste Aspekt ist, daly die Kumpels, die die "Vorganger" (A1,
Phase 32) der jetzigen Auszubildenden waren, sich bestimmte Arbeitsweisen ausge-
dacht haben, um der nachsten Generation Arbeitserleichterungen zu verschaffen
("damit ihr dat spater leicher habt, ne?" - A1, Phase 32).

Eine solche Deutung normierter Ausfuhrungsmodalitaten der Arbeit impliziert in zwei-
facher Hinsicht eine positive Sicht der Beziehung zwischen den Bergleuten: Einmal
ist es ihre praktische Erfahrung in der Produktion (nicht etwa die Leistung von Ar-
beitswissenschaftlern 0.a.), die arbeitserleichternde Ideen fur alle anderen hervor-
bringt; zum anderen wird die Entwicklung und Tradierung solchen Wissens in einem
teleologischen Prozel} gesehen, d.h., sie erfolgt im Interesse der nachfolgenden Ge-
neration und mit dem erklarten Ziel, ihr die Arbeit einfacher zu machen.

Solche Deutungen der Weiterentwicklung und Uberlieferung gesellschaftlichen Wis-
sens vermitteln ein durch Selbstbewultsein und Solidaritat gepragtes Bild von den

Beziehungen in der Bergarbeiterschaft.138

Der zweite Aspekt der Arbeitsbeziehung zwischen den Kumpels ist die Verantwor-
tung nicht nur fir die eigene Sicherheit, sondern gerade auch fir die der anderen. Im
Rahmen von Unfallszenarios werden Verhaltensanforderungen formuliert, die Ge-
sundheit von Kollegen nicht zu gefahrden, d.h., gefordert wird z.B. ein bestimmtes
Mal an Gewissenhaftigkeit bei der Arbeit oder die Beachtung von Arbeitssicher-
heitsmalinahmen (cf. auch die entsprechenden Maximen und Sentenzen). VerstolRe
dagegen werden primar nicht unter dem Gesichtspunkt von Sanktionen der Vorge-
setzten bzw. des Betriebes thematisiert, sondern unter dem Gesichtspunkt der Ver-

138 Moglicherweise dricken sich hier Zusammenhalt und Produzentenstolz aus, die in der Bergarbei-

terschaft wohl starker als in anderen Berufsgruppen verankert sind. In Deutschland war der Beruf
des Bergmanns aufgrund seiner 6konomischen Bedeutung und der Arbeitssituation lange durch
Privilegien ausgezeichnet und ist es z.T. auch heute noch. Auch nach deren weitgehendem Fort-
fall blieben Standes- und Traditionsbewuf3tsein der Bergleute stark (cf. Wachtler 1970, Tenfelde
1981 und - aus volkskundlicher Sicht - Heilfurth 1981).
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antwortung gegenuber den Kumpels. Auch unter dem Aspekt solcher Verhaltensan-
forderungen wird also das Bild einer solidarischen Beziehung unter den Bergleuten
vermittelt.

Ein dritter Aspekt betrifft die mdgliche Behinderung der Kollegen in ihrer Arbeit. Ahn-
lich wie in bezug auf die Sicherheit werden Verhaltensanforderungen formuliert, ge-
wissenhaft zu arbeiten, um Storungen der Produktion zu vermeiden. Dabei stehen
nicht die Kostenbelastung des Betriebes oder mdgliche Sanktionen durch die Vorge-
setzten im Vordergrund, sondern der Umstand, dal} die Kollegen dann nicht mehr
weiterarbeiten konnen. Dies wird als unkollegiales Verhalten ihnen gegenuber ge-
deutet.

Der objektive Hintergrund dafur ist sicherlich, dal® unter Tage meist im Leistungslohn
(Gruppenakkord) gearbeitet wird, so dal® Produktionsstérungen auch finanzielle Ein-
bulRen fur die Arbeiter bedeuten kdnnen. Auch unter dem dritten Aspekt wird also
eine solidarische Beziehung und ein entsprechendes Verhalten als Norm tradiert.

Zugriff auf die Arbeit:

Damit sind Arbeitsweisen und Arbeitshaltungen angesprochen, die in den Szenarios
eine Rolle spielen. Unter den objektiven Elementen in diesem Zusammenhang wird
vor allem der Zeitdruck hervorgehoben, unter dem die Arbeit unter Tage steht. Damit
im Zusammenhang stehen eine Reihe von Verhaltensweisen und -anforderungen:
Zeitokonomisch arbeiten zu konnen, ist eine dieser Verhaltensanforderungen, die in
den Szenarios vermittelt werden, sei es durch ausreichende Arbeitsvorbereitungen,
sei es durch entsprechende (zugige) Ausfuhrungsweisen. Dazu gehort auch, in der
eigenen Arbeit effektiv zu sein, damit sie auch zum gewunschten Ergebnis fuhrt und
nicht wiederholt werden mulf3.

Ebenfalls im Zusammenhang mit dem Zeitdruck zu sehen sind die vermittelten Erfah-
rungen und Anforderungen zum Thema der informellen Organisation der Arbeit.

Improvisierendes Verhalten ist hier ein Aspekt. Es wird einerseits Bergleuten als fak-
tische Eigenschaft zugeschrieben, andererseits als Verhaltensanforderung, schwieri-
ge Situationen zu meistern, deutlich gemacht.

Ein anderer Aspekt der informellen Organisation der Arbeit ist der "Pfusch”, d.h. eine
Ausfuhrung von Tatigkeiten auf relativ niedrigem Anspruchsniveau. Die Tendenz zu
einer solchen Art der Ausfuhrung wird als ein typisches Verhaltensschema des
Bergmanns gesehen. Es wird auf der einen Seite als erwunscht und notwendig be-
trachtet, soweit namlich durch praktische Erfahrung und Beurteilungskompetenz ein
dennoch ausreichendes Arbeitsergebnis erzielt werden kann. Auf der anderen Seite
wird der "Pfusch" als gefahrlich oder unangemessen betrachtet, wenn er namlich von
Anfangern oder aber an ungeeigneter Stelle praktiziert wird.

Der Zugriff auf die Arbeit wird ferner unter dem Gesichtspunkt des selbstandigen,
eigenverantwortlichen Handelns gesehen. Auch hier gilt, dal3 ein solches Handeln
dem Bergmann faktisch zugeschrieben, aber auch als Verhaltensanforderung vermit-
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telt wird. Richtig auf Situationen zu reagieren und Arbeiten korrekt auszufihren, auch
ohne dall man erst angewiesen werden muf}, was man wie tun soll, wird als Verhal-
tensanforderung an die Jugendlichen deutlich.

Der thematische Bereich 'Zugriff auf die Arbeit' ist am starksten von den drei genann-
ten durch Widerspriche gekennzeichnet, besonders beim Thema "Pfusch". Dies ist
daraus zu erklaren, dafld der Bergmann in seinem Handeln kontrare Arbeitsnormen
des Betriebes ausbalancieren muf3, z.B. hohes Arbeitstempo gegenuber Korrektheit
und Sicherheit in der Arbeit. Die Widerspruchlichkeit verstarkt sich in der Kommuni-
kation dadurch, dal® der Ausbilder als erfahrener Bergmann fur sich selbst andere
Handlungsweisen beansprucht, als er in seiner Rolle als Ausbilder den Jugendlichen
zugestehen kann.

Nach diesen verallgemeinernden Charakterisierungen sollen nun einige Beispiele
vorgestellt werden, in denen sich die beschriebenen Erfahrungen, Deutungen und
Verhaltensanforderungen kommunikativ zeigen. Die Form ihrer Vermittlung im Sze-
nario soll diskutiert werden.

Wir wenden uns zunachst dem Thema "Steiger" zu.

Bereits in Abschnitt 7.2.4.2 Uber die Einfuhrung der imaginierten Situation wurde A6,
Phase 53 zitiert (cf. S.325) ("da steht der Steiger dahinter, hat die Hande inne Ta-
sche und . is nur am schreien: Lal3 gehn!").

Ein anderes Beispiel ist das folgende:

A9, Phase 33

((A weist auf die Notwendigkeit eines Kabelschutzes hin.))

\A Es kann ja moéglich sein, dall dat . Nebengestein so fest 1is,

\A dall de auch Sprengarbeit verrichten muf3t. Und wenn das da

\A oben dagegenfallt, dall (et) nicht die Energieleitung zer-

\A trimmert. Denn stell dir mal vor, wenn jetzt da vorne "n

\A Streb ware, (bist) inne Grube, und wir erweitern hier . und

\A wir hauen den ihre/ die Luft kaputt oder dat Funfhunderter/

‘A jetzt bin ich wieder kein Elektriker, aber funfthundert, wie

\A heiRt dat dicke Kabel? . . _ funfhundert-Volt-Kabel, glaub
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\A ich, is dat/ kein Elektriker da, jetzt ist er weggelaufen,

‘A der Karl. Wenn ich das beschadige, denn liegen die da hinten/

A dat ganze Streb . liegt ja dann flach. Dann kannst dir ja
\/
S Hm

‘A vorstelln, nich wahr, daR die betreffende Aufsicht den ersten

\A Weg wohl zu dir (pilgert), am besten, du bist vorher schon

\A ma weg. ((SS lachen)) Versteckst dich so lange,bis er sich

\A abreagiert hat. ((SS lachen)) Und dann sagste, ich war-s!

Der Steiger wird in beiden Beispielen als Vertreter der betrieblichen Hierarchie gese-
hen. In A6, Phase 53 ist er derjenige, der die Arbeit Uberwacht und fur ein hohes Ar-
beitstempo sorgt. Das Verhaltnis zu ihm und die Differenz zwischen ihm und den
Bergarbeitern werden in ironischer Form deutlich gemacht. Er selbst hat die Hande in
der Tasche, schreit jedoch herum, um die Arbeiter anzutreiben. Dieses Bild setzt, um
verstanden zu werden und seinen Witz zur Geltung zu bringen, eine bestimmte Deu-
tung des Verhaltnisses schon voraus (z.B., dal} die Hande in der Tasche zu haben,
hier bedeutet, nicht zu arbeiten). Es bestatigt diese Deutung aber gleichzeitig: Die
Kumpels sind die produktiven Betriebsangehorigen, der Steiger dagegen ist unpro-
duktiv. Seine Funktion erschopft sich darin zu kontrollieren und anzutreiben. Und in
der Tat lachen die Auszubildenden (cf. Flache 3). D.h., sie zeigen, dal} sie die Deu-
tung des Verhaltnisses verstanden haben und akzeptieren.

Das Szenario leistet hier etwas, was eine entsprechende Behauptung in ernsthafter
Form nicht leisten konnte. Die Behauptung, dal} Steiger nicht produktiv arbeiten und
"nur am schreien" (Flache 3) und antreiben sind, ware fur den Ausbilder sicherlich
riskant, und sie lie3e sich auch leicht widerlegen. Dagegen laf3t sich gegen das pla-
stische, komprimierte Bild, wie der Steiger in der imaginierten Situation mit den Han-
den in der Tasche herumschreit, nur schwer argumentieren. Das gemeinsame La-
chen uber den Witz eines solchen Bildes ist Ausdruck und Mittel der Verstarkung ge-
teilter Einstellung und gemeinsamen Wissens im Hinblick auf die indirekt vermittelte
Deutung der imaginierten Situation.

Auch das zweite Beispiel macht in bezug auf den Steiger - hier als "Aufsicht" be-
zeichnet (Flache 12) - vom Witz Gebrauch. Die Furcht vor der Wut des Vorgesetzten
(cf. "abreagiert" in Flache 15) wird vorausgesetzt. Thematisiert wird dagegen das
listige Verhalten des Schuldigen, mit dem er sich der Konfrontation entziehen kann
(Flache 13 - 15). Indem in witziger Form empfohlen wird, wie man pfiffig sein und so
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einen Sieg Uber den Steiger erringen kann, und indem dariber gemeinsam gelacht
wird, vermittelt und stabilisiert das Szenario eine bestimmte Deutung des Verhaltnis-
ses: Der Steiger gehort nicht zur eigenen sozialen Gruppe, man darf und kann ihn
uberlisten.

In diesem Beispiel finden wir neben dem Aspekt der betrieblichen Hierarchie auch
den der Zusammenarbeit unter den Bergleuten behandelt: Ein Versaumnis bei der
Ausflhrung der eigenen Tatigkeit kann dazu fihren, dal3 die Weiterarbeit der Kolle-
gen verhindert wird (Flache 10f.). Diese negative Konsequenz wird anders als die
Verargerung des Vorgesetzten ohne Witze und Lacheinladungen benannt. Dal® "wir"
ihnen die Druckluft und die Stromzufuhr abschneiden (Flache 6), so dal® der ganze
Streb "flachliegt", wird als Konsequenz eigener Versdumnisse benannt. Es wird je-
doch nicht explizit als fur die Kollegen negativ thematisiert, vielmehr wird die negative
Bewertung im Hinblick auf die Kollegen als selbstverstandlich vorausgesetzt. Auch
hier wird also eine entsprechende Deutung vermittelt, indem von ihr schon voraus-
setzend Gebrauch gemacht wird. Es handelt sich um eine indirekte Form.

Expliziter in dieser Hinsicht ist das Szenario in A10, Phase 44, das wir in Abschnitt
7.2.4.1 vorgestellt haben (cf. S.317f.) ("die Leute, die das Material jetzt . brauchen
unbedingt, die stehn jetzt da. Haben ihr Material nicht, konnen nicht mehr weiterar-
beiten."; Flache 23 - 26).

Noch weitergehend unter dem Aspekt der Explizitheit ist das Szenario A4, Phase
157, das wir in Abschnitt 5.5.4 bereits unter anderen Gesichtspunkten diskutiert ha-
ben (cf. S.249f.). Hier wird ein Fehlverhalten in seinen negativen Konsequenzen flr
die Sicherheit der Kollegen nicht nur thematisiert, sondern mit starker emotionaler
Beteiligung und mit Emphase behandelt. Das Engagement und der Nachdruck, mit
dem der Ausbilder den (sicherheitswidrigen) Handlungsvorschlag des Jugendlichen
zurtckweist und in seinen Folgen darstellt, durfte Uber die sachliche Richtigstellung
bzw. Einsicht hinaus auch auf der affektiven Ebene deutlich machen: die Zusam-
menarbeit mit und das Verhaltnis zu den Kollegen gebietet, fir ihr Leben und ihre
Gesundheit Verantwortung zu Gbernehmen.

Die beiden zuletzt diskutierten Szenarios enthalten beide auch Aspekte des Zugriffs
auf die Arbeit: Eine Tatigkeitsausfuhrung auf niedrigem Anspruchsniveau, also der
"Pfusch", wird hier explizit abgelehnt, weil er die Interessen der Kollegen gefahrden
kann.

In A4, Phase 157 wird dartber hinaus deutlich, dal® der Pfusch aber generell als lb-
liches und toleriertes Verfahren gesehen wird. Dies drickt sich nicht nur in dem
Handlungsvorschlag des Jugendlichen aus (Flache 2f.), der ihn sich ja nicht selbst
ausgedacht, sondern ihn von anderen ubernommen oder aus ihrem Verhalten abge-
leitet hat. Es wird ferner auch aus der Reaktion des Ausbilders selbst deutlich. Mit
seiner AuBerung "Ist gut, daR du das sagst" (Flache 3f.) wird indirekt bestatigt, daR
das vorgeschlagene Verfahren nicht uniblich ist.
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Im folgenden Beispiel wird das Anspruchsniveau von Tatigkeitsausfihrungen iro-
nisch behandelt:

A5, Phase 30

((A erklart, daf die Holzer fertig geschnitten von Uber Tage geliefert werden.))

A No mal!

S ((leise:))[mit der Feile und Schmirgelpapier] Ich sach,

1

A Mit der Feile und Schmir-

S mit der Feile und Schmirgelpapier.

2

A gelpapier. (Dat) wird nach unter Tage geliefert. ah Feile
\/

S Ja.)

3

A und Schm/und Schmirgelpapier mit, . dann kommst zum A/Ausbil-

4

A der hin unter Tage, - und willst dein Stempel machen wie hier

5

A oben . . da freut der sich.

S (Dat) guckt der sich einmal an!

6

A Da freut der sich.

SS ((lachen)) ((lachen))

=

Hier wird - anders als in den vorangegangenen Beispielen - eine Verhaltensanforde-
rung vermittelt, das Anspruchsniveau der Tatigkeitsausfuihrung unter Tage zu sen-
ken. Dies geschieht mit dem Mittel der Ironie am Beispiel der Bearbeitung von Holz-
stempeln. Das Holz daflr wird, auf die richtige Lange geschnitten, nach unter Tage
geliefert, mull dort aber weiterbearbeitet werden (Anspitzen bzw. Auskehlen). Die
ironische Bemerkung des Jugendlichen, daf "Feile und Schmirgelpapier" mitgeliefert
wurden, wird vom Ausbilder aufgegriffen und weitergefihrt. Durch die Angabe dieser
Werkzeuge (die fur "Feinarbeit" bestimmt sind) wird die korrekte Ausfiihrung der Be-
arbeitung als Uberkorrekt relativ zum Anspruchsniveau unter Tage desavouiert. Ei-
nen Stempel zu machen "wie hier oben" (Flache 5f.), wird unter Tage nicht akzeptiert
(cf. Flache 6f.); es dauert namlich zu lange.

In diesem Beispiel wird relativ explizit eine Sichtweise vermittelt und einsozialisiert,
nach der der "Pfusch" unter Tage das Selbstverstandliche und Erwlnschte ist, die
korrekte, in der Ausbildung gelernte Ausflihrungsweise dagegen ein Argernis.

Unser letztes Beispiel hat das improvisierende Verhalten zum Thema:
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A3, Phase 100

\A Der muRR unverlierbar mit der . Bremskatze verbunden sein. Wenn

\A die mal ausgelést hat und wir ham den Pumpenhebel nicht da-

\A bei, dann stehn wer da, dann kénn wer nicht mehr arbeiten .

‘A wenn wir nicht zufallig "n Stick Rohr finden, das wir da auf-

| A stecken kénnen . . Nicht?

Der Ausbilder begrundet seinen Arbeitshinweis mit der sonst eintretenden negativen
Konsequenz (Flache 3), wie dies fur Begrindungsszenarios typisch ist. Diese wird
jedoch mit einer einschrankenden Bedingung versehen (Flache 4f.), die eine gelun-
gene Improvisation darstellt.

Dieser Zusatz vermittelt den Auszubildenden auf indirekte Weise zwei fiir ihre beruf-
liche Sozialisation relevante Gesichtspunkte:

Erstens ist es eine unhinterfragte Selbstverstandlichkeit, dal3 ein Bergmann, wenn er
in seiner Arbeit behindert wird, eben nicht einfach "dasteht", sondern die Fahigkeit
zur Improvisation beweist, um die Schwierigkeit zu Uberwinden. Zweitens ist es eine
Verhaltensanforderung, so zu handeln. Dieser zweite, normative Gesichtspunkt wird
dadurch vermittelt, dal® Uberhaupt ein solcher Zusatz geauflert wird und das Szena-
rio nicht mit der Darstellung der negativen Konsequenz abgeschlossen wird. Dadurch
wird nahegelegt, eine derartige Improvisation zu versuchen und sich nicht mit dem
Ruhen der Arbeit abzufinden. Der erste Gesichtspunkt der selbstverstandlichen Zu-
schreibung wird durch die Art des sprachlichen Verfahrens vermittelt, d.h. durch die
Form eines Zusatzes bzw. einer einschrankenden Bedingung.

Die positive Bewertung improvisierenden Verhaltens als zugeschriebenes und gefor-
dertes wird nur indirekt gegeben. Denn der Zweck des Szenarios ist ja gerade, die
Maxime zu begrinden, daf® der Pumpenhebel stets mit der Bremskatze verbunden
sein soll (cf. Flache 1), damit Schwierigkeiten gar nicht erst auftreten.

Dal der beschriebene Zusatz dennoch geadullert wird, zeigt, welche Bedeutung die
Improvisation im Bewul3tsein des Ausbilders besitzt. '

139 Cf. auch die oben (S.307) diskutierte Regel, vor Schwierigkeiten nicht zu kapitulieren, die als Sen-

tenz oder Maxime formuliert wird ("Geht nicht gibt es nicht"). Die AuRerung des Zusatzes vermit-
telt dartiber hinaus, dal} man unter Tage mit allem rechnen muf} (z.B. damit, da} der Pumpenhe-
bel fehlt), und leistet insofern auch einen Beitrag zum Thema "Pfusch".
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Wir haben gezeigt, dal® die Tradierung beruflicher Erfahrungen und der Prozel} der
beruflichen Sozialisation fest in den Instruktionsprozel} integriert sind. Wissen und
Erfahrungen der Ausbilder werden in ihm mitvermittelt, d.h. im Zusammenhang mit
und bezogen auf Fachliches eingebracht.

Sentenzen, Maximen und Tips tradieren handlungsleitendes Wissen, das in ihnen
reprasentiert ist, in direkter Form. Szenarios dagegen tun dies in indirekter Form, in-
dem sie konkrete Situationen entwerfen, die Auszubildenden in diese als Handelnde
einfuhren und ihnen somit ldentifikationsangebote machen, indem den in der imagi-
nierten Situation handelnden Personen bestimmte Verhaltensweisen zugeschrieben
werden und indem von bestimmten Deutungen schon Gebrauch gemacht wird.
Durch solche indirekten Verfahren kdnnen auch Sicht- und Handlungsweisen tradiert
werden, die zwar fur die zukunftige Arbeitssituation der Jugendlichen Bedeutung be-
sitzen, aber mit den institutionellen Normen, die der Ausbilder ja in seiner Position zu
vertreten hat, nicht vertraglich sind.
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8. Instruktionsdiskurs und Lernerfolg

In diesem Kapitel sollen Gesichtspunkte flr ein lernerfolgsrelevantes Kommunikati-
onsverhalten in den Instruktionen der betrieblichen Ausbildung zusammengetragen
und diskutiert werden. Damit sollen berufspadagogische Anwendungsaspekte der
Arbeit zur Geltung gebracht werden.

In 8.1 wird zunachst diskutiert, in welchem Sinne diskursanalytische linguistische Un-
tersuchungen und ihre Ergebnisse Voraussetzungen daflr enthalten, institutionelles
Handeln allgemein und speziell das padagogische Handeln in der betrieblichen Aus-
bildung positiv zu beeinflussen. In 8.2 werden Gesichtspunkte fur ein lernerfolgsrele-
vantes Kommunikationsverhalten, die sich aus den hier vorgelegten empirischen Un-
tersuchungen ableiten lassen, zusammenfassend dargestellt. In 8.3 wird ein Ausblick
auf mogliche praktische Umsetzung der Analyseergebnisse gegeben.

8.1. Diskursanalyse und institutionelles Handeln

Boettcher/Bremerich-Vos (1986, S. 262) fragen polemisch, ob Gesprachs- und Dis-
kursanalyse nicht eine "wissenschaftlich autorisierte Peep-Show" seien. Diese Ge-
fahr mag vielleicht wirklich bestehen, aber man kann Diskursanalyse auch anders
betreiben. Ein Gesichtspunkt dabei ist die Auswahl des Forschungsobjektes und der
Bezug auf gesellschaftlich relevante Probleme, d.h. solche, die nicht ausschlief3lich
linguistikintern Relevanz besitzen. Institutionelles Handeln mit seinen Schwierigkei-
ten ist in diesem Sinne ein Forschungsobjekt, das unter den Aspekten linguistischen
und allgemeingesellschaftlichen Probleml6sungsbedarfs besonders lohnend er-
scheint. Diskursanalytische Untersuchungen und ihre Ergebnisse kdonnen Vorausset-
zungen dafur liefern, institutionelles Handeln durchsichtiger zu machen, und dazu
beitragen, den Handelnden Hinweise zu seiner Verbesserung zu geben.

Im folgenden benenne ich stichpunktartig die wichtigsten Gesichtspunkte, unter de-
nen diskursanalytische linguistische Untersuchungen einen solchen Beitrag leisten
kdnnen:

1. Sie erweitern und differenzieren unser Verstandnis und unser Wissen uber die
Charakteristik des kommunikativen Handelns in Institutionen (linguistisches Wis-
sen).

2. Sie konnen Aufschluf® Uber die Struktur und die Probleme der betreffenden Insti-
tution / des betreffenden Interaktionssystems selbst geben, soweit diese sich im
kommunikativen Handeln ausdricken und aus ihm abgelesen werden konnen.
Damit liefern sie ein Wissen Uber das Funktionieren der Institution, das uber de-
ren Selbstverstandnis hinausgehen kann (Institutionswissen).
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3. Indem sie erlauben, strukturelle Probleme des Handelns in Institutionen zu iden-
tifizieren, liefern sie eine Voraussetzung zu einer reflektierten Kritik der Institution
(Institutionskritik).

4. Institutionsimmanent und bezogen auf das Handeln der Aktanten kdnnen sie
problematische Formen und Mechanismen im Handeln aufdecken, die - haufig
hinter dem Ricken der Handelnden - dazu fuhren, dal} die institutionellen Zwek-
ke nicht angemessen realisiert werden (Kritik institutionellen Handelns).

5. Sie konnen Hinweise darauf geben, welche Handlungsformen innerhalb des vor-
gegebenen institutionellen Rahmens gunstig und welche ungunstig sind (hand-
lungspraktische Hinweise).

6. Sie kdnnen dazu beitragen, die Aufklarung der Handelnden im Sinne der Punkte
1 - 4 zu verbessern und ihr Institutionswissen zu erweitern sowie durch Schulung
(im Sinne der Punkte 4 und 5) ihr berufliches Handeln zu professionalisieren
(Professionalisierung).

Die Ausfuhrungen in diesem Kapitel betreffen vor allem die Aspekte 4 - 6, Kritik insti-
tutionellen Handelns, handlungspraktische Hinweise und Professionalisierung, je-
weils bezogen auf die Institution betriebliche Ausbildung.

Zunachst soll das diskursanalytische Untersuchungsverfahren in seinem Status cha-
rakterisiert werden, und zwar im Vergleich mit experimentellen Untersuchungsde-
signs, mit didaktischen Konzepten und mit methodischen Empfehlungen der Berufs-
padagogik. Leitender Gesichtspunkt ist die Art ihres jeweiligen Beitrags zur Optimie-
rung beruflichen Handelns in der betrieblichen Ausbildung.

Experimentelle Untersuchungen zum Zusammenhang von Kommunikationsverhalten
und Lernerfolg, wie sie in Psychologie und Padagogik durchgeflhrt werden, dienen
vorwiegend der Prufung spezieller Hypothesen. Die Entwicklung der jeweiligen Kate-
gorien geschieht meist vorab, vor der Auswertung und Interpretation des gewonne-
nen Datenmaterials. Diskursanalytische Untersuchungen dagegen zielen in der Re-
gel darauf ab, solche speziellen Hypothesen erst zu gewinnen. Die ihnen zugrunde
liegenden vorgangigen Annahmen und kategorialen Rahmen sind vergleichsweise
allgemein; diese werden erst in der Auseinandersetzung mit dem transkribierten Ma-
terial spezifiziert, differenziert und genauer entwickelt. Im Hinblick auf die empirische
Adaquatheit der Kategorien scheint ein solches Entwickeln am Material sinnvoll. Da-
fur spricht, dal} das sprachliche Handeln als Gegenstand der Forschung aul3eror-
dentlich komplex ist (auch im Verhaltnis zu anderen sozialen Handlungsformen), daf
seine Strukturen und Funktionen nicht ohne weiteres an Oberflachenphanomenen
abgelesen werden kénnen und dal® es aufgrund der Forschungsgeschichte der Lin-
guistik noch keinen sehr grof3en Fundus gesicherter Erkenntnis gibt.

Experimentelle Untersuchungen sind um quantifizierbare und reprasentative Ergeb-
nisse bemuht. Voraussetzung dafur ist, dal® es gelingt, Variablen zu kontrollieren und
Handlungsbedingungen in der Untersuchung konstant zu halten. Dies ist in bezug
auf kommunikatives Handeln sehr schwierig, es sei denn, man nimmt eine relativ
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kinstliche Handlungssituation in Kauf. Je groRer die Klnstlichkeit ist, desto schwieri-
ger wird es aber, relevante und valide Ergebnisse zu erhalten.

Diskursanalytische Untersuchungen setzen die Prioritat auf eine moglichst naturliche
Handlungssituation. Dies geht selbstverstandlich zu Lasten der Kontrollierbarkeit und
Quantifizierbarkeit im Sinne statistischer Verfahren, selbst dann, wenn nicht Einzel-
fallanalysen gemacht werden, sondern eine breitere Materialbasis zur Verfugung
steht und genutzt wird. Diese Prioritatensetzung und die Entscheidung zugunsten
qualitativer Verfahren ergibt sich aus dem oben angesprochenen Schwergewicht auf
Kategorienentwicklung und Hypothesengewinnung.

In welchem Umfang sich qualitative Ergebnisse diskursanalytischer Untersuchungen
mit Hilfe experimenteller Designs, wie sie z.B. Krumm (1983) vorschlagt, auf einer
quantitativen Basis Uberprufen lassen, wird sich erst noch erweisen mussen.

Wir betrachten nun das Verhaltnis von didaktisch-methodischen Konzepten in der
Berufspadagogik und diskursanalytischen Untersuchungen. Sowohl die allgemeine-
ren didaktischen Konzepte als auch die spezielleren methodischen Empfehlungen
lassen sich als Hypothesensysteme verstehen, die zu Mallnahmeempfehlungen
transformiert werden.

Eins der bekanntesten solcher Konzepte in der Berufspadagogik ist die Vier-Stufen-
Methode, die wir in Kapitel 1 kurz dargestellt haben. Sie impliziert Hypothesen Uber
den Zusammenhang von Instruktionsverhalten bzw. -diskurs und Lernerfolg. Auf der
Basis solcher Hypothesen werden bestimmte Verlaufsformen der Instruktion empfoh-
len und zu jeder der vorgesehenen Phasen des Ablaufs auch Empfehlungen zum
kommunikativen Handeln gegeben. So formuliert z.B. Patzold (1981) fur die zweite
Stufe, 'Vormachen und Erklaren':

- Nicht mehr vormachen und erklaren, als vom Lernenden aufgenommen werden
kann.

- Einfach - kurz und einpragsam - und verstandlich erklaren, die Aufmerksamkeit
des Jugendlichen auf das Wesentliche lenken.

- Umfangreiche Handlungsablaufe sollten in Teilhandlungen zerlegt werden. Am
Anfang und am Ende sollte jedoch der flussige Vollzug der Endform stehen.”
(Patzold 1981, S.159)

Methodische Empfehlungen finden sich in vielen der berufspadagogischen Arbeiten
zur Praxis der betrieblichen Ausbildung (cf. z.B. Rosenkranz/Geildler 1972, Griner
1973, Bonz (Hrsg.) 1976, Zielinski 1977, Patzold 1981). Zwei Beispiele mbgen ver-
deutlichen, von welcher Art solche Empfehlungen sind:

"Beim ersten Nachahmen darf der Ausbilder den Auszubildenden nicht sich selber
Uberlassen; er sollte ihm vielmehr Uber die ersten Hindernisse durch Rat, Hinweis,
Denkanstol u.a. hinweghelfen." (Zielinski 1977, S.103)

"Anschauungsmittel sind stets lernwirksamer als sprachliche Beschreibungen, besser
noch ist die Auseinandersetzung mit einer Sache selbst." (Patzold 1981, S.160)
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Solche Malinahmeempfehlungen sind spezieller und z.T. starker operationalisiert als
die globaleren didaktischen Konzepte. Flr beide gilt jedoch, dal} die Hypothesen, die
das Kommunikationsverhalten betreffen, wenig explizit und relativ global sind. Unklar
bleibt meist, wie sie gewonnen wurden und in welchem Umfang bzw. unter welchen
Bedingungen sie empirisch Uberprift sind. In welcher Weise das empfohlene Kom-
munikationsverhalten und der erwartete Lernerfolg zu operationalisieren sind, dar-

uber gibt es wenig Aussagen.140 Zu vermuten ist, dal3 der Lernerfolg nach vorwie-
gend situationsexternen Kriterien bestimmt wird, z.B. nach dem Prufungserfolg oder
danach, wie gut der Lernende die betreffenden Tatigkeiten nach Abschluf® der In-
struktion ausfihren kann.

Diskursanalytische Untersuchungen liefern demgegenitber Hypothesen, die in der
Regel speziellerer Art sind und sich auf einen engeren Gegenstandsbereich bezie-
hen. Das jeweilige Kommunikationsverhalten ist meist genauer beschrieben. Wenn
der Lernerfolg bestimmt wird, so geschieht das haufig, indem in der Interaktionssitua-
tion selbst, in der ein bestimmtes Kommunikationsverhalten auftritt, nach Hinweisen
fur seine Wirkung auf das Lernen gesucht wird.

Solche Hinweise lassen sich eher fur negative als fur positive Wirkungen finden. Es
kann sich z.B. um kommunikative Signale des Nichtverstehens handeln, die der Ler-
nende verbal, gestisch, mimisch oder intonatorisch aul3ert, ferner um bestimmte Ar-
ten von Rick- oder Nachfragen, um kritisches oder ironisches Kommentieren des
Ausbilderverhaltens, um falsche oder ganz ausbleibende Antworten der Auszubil-
denden auf wissensuberprifende Fragen, schlieBlich um falsches, unsicheres und
zdgerndes Handeln der Auszubildenden bei der Ausfuhrung einer vorher dargestell-
ten Tatigkeit.

Diskursanalytische Untersuchungen implizieren damit zweierlei:

Erstens wird methodisch die Perspektive der Beteiligten einbezogen, insofern sie
sich in der Interaktion gegenseitig kommunikativ verdeutlichen, dal3 und wo sie Ver-
stehensprobleme haben bzw. dal} sie verstanden haben. In der Regel werden aber
eher Schwierigkeiten als funktionierende Verstandigung kommunikativ signalisiert.
Zweitens steht deswegen inhaltlich die Untersuchung problematischer Kommunikati-
onsformen und ihrer Auswirkungen im Vordergrund. Diese forschungspraktische Ak-
zentsetzung ist handlungspraktisch, d.h. im Hinblick auf die Erkenntnis und Redukti-
on von Kommunikationsproblemen, durchaus sinnvoll.

Zwischen didaktisch-methodischen Konzepten der beschriebenen Art und diskurs-
analytischen Untersuchungen sehe ich ein Erganzungsverhaltnis. Jene beziehen
sich auf die Makroebene der Kommunikation und formulieren flr diese erfolgsver-
sprechende Mallnahmeempfehlungen, sind aber recht grobmaschig. Diskursanalyti-
sche Untersuchungen beziehen sich starker auf die Mikroebene der Kommunikation.

140 Cf. dazu auch Grell (1980), S.41 - 43 sowie die dort angeflihrte Literatur.
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Sie liefern spezifischere Aussagen zu problematischen Kommunikationsformen und
ihren Wirkungen und kénnen insofern dazu beitragen, didaktische Konzepte und me-
thodische Empfehlungen zu prazisieren.

8.2. Gesichtspunkte lernerfolgsrelevanten Kommunikationsverhaltens
in der betrieblichen Ausbildung

Wenn im folgenden einige Aussagen zum Zusammenhang von Kommunikationsver-
halten und Lernerfolg gemacht werden, die sich aus unseren diskursanalytischen
Untersuchungen ergeben, so ist dafur mehrerlei zu berlcksichtigen.

Zunachst ist zu beachten, dal} unsere Untersuchungen primar linguistische und nicht
padagogische Ziele verfolgen. Daraus ergibt sich, dal® der Umfang, in dem lerner-
folgsrelevante Aspekte des kommunikativen Handelns dargestellt werden kdnnen,
begrenzt ist. Wir behandeln weniger, als solche Aspekte im zugrunde liegenden Kor-
pus aufzufinden sind und bei einem anderen, namlich auf padagogische Anwen-
dungsgesichtspunkte gerichteten Untersuchungsschwerpunkt herausgearbeitet wer-
den kénnten. Wir sammeln hier sozusagen nur die (anwendungsbezogenen) Frichte
ein, die uns bei unseren linguistischen Untersuchungen in den Schol} gefallen sind,
ohne dal} wir den ganzen Baum geschuttelt hatten. Aus demselben Grund ist die
empirische Basis flr die Aussagen, die wir machen, relativ schmal. Eine breitere
Uberprifung und Absicherung ist wiinschenswert, aber auch moglich. Eine Auswei-
tung und Vertiefung der Analyse unter padagogischen Aspekten durfte fir Padagogik
und Linguistik fruchtbare Ergebnisse liefern.

Ich gehe folgendermalien vor: Geordnet nach verschiedenen Dimensionen werden
lernerfolgsrelevante Gesichtspunkte des Kommunikationsverhaltens benannt, und es
werden Hypothesen zu den Auswirkungen bestimmten Verhaltens formuliert. Diese
werden teilweise in normative Aussagen uberfuhrt. Soweit institutionelle Bedingun-
gen Einfluld nehmen bzw. als Hindernis oder Grenze individueller Verhaltensmoglich-
keiten fungieren, werden sie benannt.

Dieses Vorgehen im Rahmen einer linguistischen Arbeit ist ungewohnlich und bedarf
der Erlauterung. Mit der Formulierung von Hypothesen und normativen Aussagen
zum Lernerfolg verlassen wir die Ebene diskursanalytischer Beschreibungen. Diese
liegen jenen aber insofern zugrunde, als wir bestimmte kommunikative Verhaltens-
weisen und Handlungsformen der Ausbilder rekonstruiert und beschrieben haben,
die sich in den Instruktionen als problematisch darstellen und deren Schwierigkeit
sich z.T. auch an den Reaktionen der Auszubildenden ablesen laRt. Mit der Formu-
lierung normativer Aussagen nehmen wir eine Aullenperspektive ein, d.h., wir be-
schranken uns nicht darauf, aus der Perspektive der Beteiligten zu rekonstruieren,
warum sie so handeln, wie sie es tun.
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Die betreffenden normativen Aussagen sollen nicht in dem Sinne millverstanden
werden, als handele es sich um Empfehlungen, die in dieser Form in die Schulung
der Ausbilder Eingang finden sollten. Daf} flr Aus- und Fortbildungszwecke m.E. an-
dere Verfahren Verwendung finden sollten, wird im nachfolgenden Abschnitt deutlich
gemacht. Sie sind auch nicht in dem Sinne milzuverstehen, als handele es sich um
Empfehlungen, deren Befolgung nur eine Frage des guten Willens sei. Unsere Un-
tersuchungen sollten deutlich gemacht haben, dal} die institutionellen Handlungsbe-
dingungen hier teilweise erhebliche beschrankende oder praformierende Kraft besit-
zen.

Der Zweck dieses Abschnitts ist vielmehr, diejenigen Aspekte unserer Untersuchun-
gen zusammenzufassen, die den Lernerfolg berthren. In welcher Weise sie dies
nach meiner Auffassung tun, soll transparent gemacht werden. Es soll deutlich wer-
den, dal} diskursanalytische Untersuchungen in diesem Sinne Anwendungsrelevanz
besitzen konnen. Die Transformation von Hypothesen in normative Aussagen erlaubt
den Vergleich mit Empfehlungen und Hinweisen, wie sie in Arbeiten zur Methodik der
betrieblichen Ausbildung gegeben werden. Ein solcher Vergleich in bezug auf die
hier behandelten Aspekte kann im Rahmen dieser Arbeit nur punktuell geschehen;
ich fuhre ihn anhand von Patzold (1981) durch, einer der besten und ausfuhrlichsten
der mir bekannten neueren Arbeiten.

Fir die Systematik der folgenden Darstellung wurde das Kriterium 'Lernerfolg' in vier
Dimensionen zerlegt, nach denen die Aussagen geordnet werden sollen:

1. Handlungserwerb

2. Erwerb von Fachwissen

3. Beachtung von Arbeitssicherheit

4. Erwerb berufsrelevanter Einstellungen und Verhaltensnormen

Zwischen diesen Erfolgsdimensionen gibt es gewisse Uberschneidungen, besonders
zwischen dem Erwerb von Fachwissen und dem Handlungserwerb. Daruber hinaus
werden manche Aussagen fur mehr als eine dieser Dimensionen einschlagig sein.
Die Beachtung von Arbeitssicherheit ist streng genommen ein Spezialfall des Er-
werbs berufsrelevanter Einstellungen und Verhaltensnormen, wird aber wegen ihrer
besonderen Bedeutung getrennt behandelt.

8.2.1. Gesichtspunkte zum Handlungserwerb

Fir die Erfolgsdimension 'Handlungserwerb' spielt zunachst das Erklarungsverhalten
eine Rolle.

Je weniger bekannt eine Tatigkeit fir die Lernenden ist, d.h., je weniger die zu ihrer
Ausflhrung bendétigten Fertigkeiten entwickelt sind, je ungenauer die Kenntnis der
handlungsrelevanten Objekte und ihrer Bezeichnungen ist und je weniger die einzel-
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nen Teiltatigkeiten in den Gesamtplan integriert sind, desto ausftihrlicher muf3 sie vor
der Phase des Nachmachens verbal dargestellt werden. In bezug auf eine noch gar

nicht oder wenig bekannte Tétigkeit141 ergibt sich oft das Problem, dal} die Aufnah-
mekapazitat der Lernenden uberbeansprucht wird, nadmlich dann, wenn die Tatigkeit
relativ komplex ist und ausfuhrlich dargestellt werden muf3. Vermutlich kann diese
Schwierigkeit zumindest verringert werden, indem die Struktur der Tatigkeit und ihre
Gliederung in Teiltatigkeiten in der Verbalisierung sehr deutlich gemacht werden. Ei-
nige der Aktivitaten und Muster, die wir in Abschnitt 4.1 genannt haben, durften in
diesem Zusammenhang eine wichtige Funktion besitzen (hervorheben, verbale Dar-
stellungen gliedern, Merkhilfen geben, verbale Darstellungen kondensieren, Auf-
merksamkeit sichern, interne Reprasentationen aufrufen).

Zu diesem Problemkomplex formuliert Patzold die folgenden Empfehlungen:

- Nicht mehr vormachen und erklaren, als vom Lernenden aufgenommen werden
kann.

- Einfach - kurz und einpragsam - und verstandlich erklaren, die Aufmerksamkeit
des Jugendlichen auf das Wesentliche lenken.

- Umfangreiche Handlungsablaufe sollten in Teilhandlungen zerlegt werden. Am
Anfang und am Ende sollte jedoch der fllissige Vollzug der Endform stehen."
(Patzold 1981, S.159)

Im ersten der von Péatzold genannten Punkte ist das Problem der Uberlastung der
Aufnahmekapazitat angesprochen. Die betreffende Formulierung sollte m.E. nicht in
dem Sinne verstanden werden, dal} wesentliche Teile der Darstellung erst wahrend
der Ausfuhrungsversuche der Jugendlichen gegeben werden sollten.

Genau diese Alternative zu einer ausfuhrlichen Darstellung vor dem Nachmachen
wird von den Ausbildern mitunter gewahlt. Sie hat aber ihre eigenen Probleme.

Wir vermuten, dald hier die folgenden Aussagen gelten:

Ausfluhrliche Darstellungen der Tatigkeit sind gunstiger vor als wahrend des Aus-
fuhrungsversuchs durch den Lernenden. Dies gilt besonders flr nicht unmittelbar
handlungsrelevante Elemente. Es gilt nicht fur die Darstellung von Handlungscha-
rakteristika und Ausfihrungsmodalitaten sensumotorischer Tatigkeiten.

Ausfuhrliche Darstellung und Steuerung wahrend des Ausfuhrungsversuchs fuhrt
zur Uberlastung der Informationsaufnahme und -verarbeitungskapazitat sowie der

14 Ist umgekehrt eine Tatigkeit schon relativ bekannt, wird aber trotzdem sehr ausfihrlich dargestellt,

tritt bei den Lernenden oft Langeweile und Demotivation auf, die den Handlungserwerb vermutlich
negativ beeinflussen. Diese Phdnomene werden in den Aufnahmen A4 und A6 sehr deutlich: Als
Erklaren und Vormachen durch den Ausbilder sich immer I&nger hinziehen, obwohl es sich um
Prifungsvorbereitung handelt, zeigen die Jugendlichen deutliche nonverbale Reaktionen von
Langeweile und schwindendem Interesse. An der Art, wie sie sich darum bemihen, wenigstens
Hilfstatigkeiten ausfuihren zu diarfen, erkennt man, dal® sie ungeduldig darauf warten, selbst aktiv
werden zu dirfen.
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Aufmerksamkeit, ferner zu Irritationen und Unsicherheiten bei den Lernenden.
Der Handlungserwerb wird dadurch behindert.

Was in dem beschriebenen Fall geschieht, haben wir bei der Analyse von A2 gese-
hen (Kapitel 3). Die Auszubildenden mussen sich auf die Tatigkeitsausfuhrung, die ja
noch nicht beherrscht wird, konzentrieren und gleichzeitig auf die verbalen Ausflh-
rungen des Ausbilders, sei es Darstellung oder Steuerung. A2 liefert in groRem Um-
fang Verbalisierungen von Tatigkeitselementen, Begriffserklarungen, Funktionserkla-
rungen und steuernde Handlungsanweisungen, die sich jeweils auf sehr kleine Tatig-
keitssequenzen beziehen. Dies bedeutet eine starke Belastung fur die Lernenden,
auf die sie mit Verunsicherung und mit Fehlern reagieren. Sie wissen haufig nicht
weiter, oder sie bedienen die Steuerung falsch, obwohl sie sie wenige Minuten vor-
her erklart bekommen haben. Die Mechanismen, die hier greifen, scheinen folgende
zu sein:

Wenn die Lernenden Uberlastet sind, tendieren sie dazu, die Belastung zu redu-
zieren, indem sie

- die Informationsaufnahme reduzieren,
- die Informationsverarbeitung reduzieren,

- die zentrale Steuerung ihres Handelns nicht selbst Ubernehmen, sondern sie
an den Ausbilder delegieren.

Eine Reduktion der Informationsaufnahme und -verarbeitung bedeutet, da® aus dem
angebotenen Wissen selegiert wird, und zwar in einer nicht kontrollierbaren Weise,
und dal’ die dennoch aufgenommenen Informationen nur unzureichend verstanden
und behalten werden. Die Delegation der zentralen Steuerung ist z.T. eine Folge der
dadurch entstehenden Wissensdefizite. Sie auliert sich in Unsicherheit und Zogern
bei der Ausfiihrung, solange bis vom Ausbilder neue Anweisungen gegeben werden.
Zum Handlungserwerb gehort aber selbstverstandlich, dal das Handlungswissen
angeeignet und die Steuerung der Ausfihrung selbst Gbernommen wird.

Eine weitere Folge ausfuhrlicher Darstellung und Steuerung wahrend des Ausflh-
rungsversuchs besteht darin, daR Irritation und Unsicherheit entstehen, ob AuRerun-
gen des Ausbilders als unmittelbar handlungseinleitende Steuerung zu verstehen
sind oder ob es sich um Reprasentationen handelt, so dal® ihr Ende erst abgewartet
werden mul3. Zur Bewaltigung dieser Schwierigkeit sind dann wieder gesonderte Ak-
tivitaten des Ausbilders notig, wie wir sie in Abschnitt 3.6 beschrieben haben.

In der Hypothese von den nachteiligen Folgen ausflihrlicher Darstellung und Steue-
rung wahrend des Nachmachens wurde die Darstellung von Handlungscharakteristi-
ka und Ausfuhrungsmodalitdten sensumotorischer Tatigkeiten ausdricklich ausge-
nommen.

Handlungscharakteristika und Ausfihrungsmodalitaten sensumotorischer Tatig-
keiten sollten so verbalisiert werden, daf® sie unmittelbar handlungspraktisch um-
gesetzt werden kdnnen. Erganzende gestische Darstellungen sind gunstig.
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Solche Charakteristika und Modalitaten sind verbal oft schwer zu formulieren. Und
fur ein "Abgucken" wahrend des Vormachens durch den Ausbilder bedarf es bereits
strukturierter Beobachtung, die zu Beginn einer Instruktion oft noch nicht moglich ist.
Sie kénnen jedoch mit Erfolg wahrend des Ausfluhrungsversuchs vermittelt werden.
Wir haben in Kapitel 3 gesehen, dal} z.B. indirekte Indikatoren daflir angegeben wer-
den kénnen, wann eine Ausflihrungsweise korrekt ist (Knacken in der Schaltung als
Zeichen fur eine beim Schalten richtig gefundene Hebelposition), und daf3 eine visu-
elle und kindsthetische Eingabe von angestrebten Ausflhrungsmodalitaten durch
bestimmte Gesten moglich und sinnvoll ist. Solche Formen der Problemlésung sind
an die unmittelbare Handlungssituation gebunden. Es ist klar, da® Ausflihrungsver-
suche der Lernenden immer in gewissem, begrenztem Male verbal unterstitzt und
korrigiert werden mussen. Das Aufrufen interner Reprasentationen (cf. Abschnitt 4.1)
und Evozieren von Selbstregulation (cf. Abschnitt 3.6.4) dirften dazu beitragen, eine
Delegation der zentralen Steuerung an den Ausbilder zu verhindern.

Um einer Delegation der zentralen Steuerung an den Ausbilder vorzubeugen oder
ihr entgegenzuwirken, sollte durch entsprechende Aulerungen die mentale Akti-
vitdt des Lernenden angeregt und die zentrale Steuerung an ihn rlckdelegiert
werden.

Im Zusammenhang mit der Steuerung der Ausfuhrung stellt sich auch das Problem
der Kontrolle des Lernerfolgs, wie wir bei der Analyse von Pseudoformen der Aufga-
be-Losung-Sequenz gesehen haben (cf. Abschnitt 4.3).

Wenn bei einem Ausflhrungsversuch durch den Lernenden der Ausbilder durch
Hinweise und Handlungsanweisungen so stark verbal steuert, dal} die aullere
Seite der Tatigkeit gar nicht mi3lingen kann, dann erschwert dies die Kontrolle
uber die Aneignung des Handlungskonzepts.

Das betreffende Muster wurde 'Dirigieren' genannt. Es tritt auf, wenn im Rahmen des
Musters Aufgabe-Losung-Sequenz ein blol} dulerliches Befolgen der Anweisungen,
aber kein Bilden des Handlungsplans geschieht. Nur in Sonderfallen, wenn z.B. der
Auszubildende Fragen oder Einwande formuliert, wird fir den Ausbilder Uberhaupt
ersichtlich, dal3 der Lernende "blind" gehandelt, sich aber nicht das Handlungskon-
zept angeeignet hat.

Die Ausbilder haben bestimmte Gegenstrategien entwickelt, um einer solchen Gefahr
Zu begegnen.

Um einer Pervertierung des Musters Aufgabe-Ldsung-Sequenz zum Muster 'Diri-
gieren' entgegenzuwirken, kdnnen verschiedene Mallnahmen getroffen werden:

- die Lernenden werden nach Begrindungen fur ihre Tatigkeiten gefragt;

- der Ausbilder schiebt nicht-adaquate Handlungsanweisungen ein, um das
Verstandnis und die Aufmerksamkeit des Lernenden zu prifen;
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- der Ausbilder initiiert nach Abschlul® der Ausfihrung ein Aufgabe-Lésung-
Muster fir mentale Aufgaben, mit dem Aspekte der vorangegangenen prakiti-
schen Tatigkeit thematisiert werden.

Diese MalRnahmen kompensieren zum Teil die negativen Folgen zu starker verbaler
Steuerung.

Wir betrachten nun, welche methodischen Empfehlungen Patzold zu den eben be-
handelten Fragen gibt.

"Dritte Stufe: Nachmachen lassen

Der Arbeitsablauf wird vom Adressaten weitgehend selbstandig nachvollzogen. Der
Unterrichtende steht dem Lernenden helfend und korrigierend zur Seite. (...)

- Beim ersten Versuch nur grobe Fehler korrigieren, nur eingreifen, wenn es un-
bedingt erforderlich ist.

- Der Lernende soll stets erklaren, warum er diesen oder jenen Arbeitsgang aus-
fuhrt." (Patzold 1981, S.159)

"Zur Korrektur von fehlerhaften Handlungen des Lernenden sind sachliche Hinweise
unabdingbar. Dabei geht es stets um die Beantwortung der Frage, in welchem Ma-
Re der Lehrer/Ausbilder dirigierend in das Lern- sowie das Arbeitsverhalten des
Lernenden eingreifen sollte. Entscheidet er sich flr ein ausgewogenes Lenkungs-
verhalten, so versucht er, Initiativen und Interessen der Jugendlichen mit der eige-
nen Zielorientierung in Einklang zu bringen. Dabei diskutiert er die anzustrebenden
Lernziele mit ihnen und beschrankt seine Anweisungen und Kontrollen auf das un-
bedingt notwendige Mal}.

Stets ist er bemuht, eine Ubermallige Dirigierung zu vermeiden." (Patzold 1981,
S.137)

Wahrend das erste Zitat (mit der Forderung nach Selbstandigkeit beim Nachmachen)
sich unmittelbar auf die Steuerung bei Ausfuhrungsversuchen bezieht, steht das
zweite unter der KapitelUberschrift 'Zur Ausgestaltung eines positiven Lern- und Ar-
beitsklimas', und die Warnung vor ubermafiger Dirigierung muf3 wohl in einem weite-
ren Sinne verstanden werden.

Patzolds methodische Hinweise stimmen mit unseren eigenen Aussagen uberein.
Sie werden jedoch nicht in einen Bezug zum Erklarungsverhalten gestellt, bei dem ja
die Voraussetzungen zu einem selbstandigen Nachmachen geschaffen werden mus-
sen. Seine Warnung vor Ubermafiger Dirigierung wird durch unsere Analysen ge-
stitzt und insofern spezifiziert, als die Hintergruinde und Zusammenhange sichtbar
werden, in denen die negativen Folgen Ubermaldiger Steuerung und ausfuhrlicher
Darstellung wahrend des Nachmachens stehen.

Wir kommen nun zu einigen besonderen Aspekten des kommunikativen Handelns,
die Einflu® auf den Handlungserwerb besitzen. Der erste betrifft das simulative Han-
deln und die Verdeutlichung unterschiedlicher Orientierungen im Handeln, Phano-
mene, die in Kapitel 5 behandelt wurden.
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Die Ausbildung im Ubungsbergwerk ist relativ praxisnah. Aber es ist zu vermuten,
dald der simulative Charakter der Ausbildung und die sich aus ihm ergebenden Ori-
entierungskonflikte und Probleme den Lernerfolg beeintrachtigen. Die Beteiligten, die
mit dem Widerspruch zwischen dem Bezug auf die Untertagearbeit und den fakti-
schen Gegebenheiten und Anforderungen der Ausbildungssituation umgehen mus-
sen, haben oft Schwierigkeiten, ihn zu bewaltigen. Die Beeintrachtigungen, die dar-
aus resultieren, betreffen nicht nur, aber auch den Handlungserwerb.

Der Handlungserwerb wird erschwert, wenn die Lernenden einen Teil ihrer geisti-
gen Aufmerksamkeit darauf verwenden mussen, mit kontrafaktischen, nur sprach-
lich eingefuhrten Gegebenheiten umzugehen, sich Dinge vorzustellen, die gar
nicht der faktischen Situation entsprechen, also simulative Leistungen nachzu-
vollziehen oder zu erbringen.

Der Handlungserwerb wird erschwert, wenn unterschiedliche, aber nicht oder nur
unzureichend als solche kenntlich gemachte Orientierungen und Situationsdefini-
tionen, die den Hintergrund fur das Verstehen bilden, undurchschaut bleiben. Die
mit ihnen verbundenen Unklarheiten und Instabilitdten fuhren haufig zu Desorien-
tierung, zu Fehlern, Verwirrung und Verstandnisschwierigkeiten, ferner Konflikten
zwischen den Beteiligten und zu Frustrationen.

Wenn von den Lernenden ein simulatives Handeln verlangt wird, das sowohl tri-
vialen wie scheinhaften Charakter besitzt, kann eine Demotivation der Lernenden
beim Handlungserwerb eintreten.

Wahrend unsere erste Aussage sich auf klare kontrafaktische Bedingungen bezieht,
deren Berucksichtigung aber doch eine zusatzliche Belastung der Aufmerksamkeit
bedeutet, zielt die zweite Aussage auf unklare und instabile Situationsdefinitionen
und Orientierungen. Sie treten nach unseren Untersuchungen sehr haufig auf. Aus
dieser Aussage ergibt sich, dal} der Ausbilder seine Situationsdefinitionen eindeutig
und stabil halten sollte, dal} er sie explizit machen und klar verbalisieren sollte und
dald er auf von seinen eigenen abweichende Orientierungen der Auszubildenden
achten und sie aufdecken und thematisieren sollte. Unsere dritte Aussage schliel3lich
zielt auf Situationen wie die, dal} der Jugendliche einen blitzsauberen Kettenstern
putzen soll, weil der Ausbilder sich nicht mit einer verbalen Ersatztatigkeit zufrieden-
geben will.

Die hier angesprochenen Malinahmen auf der Handlungs- und Interaktionsebene
|I6sen die Simulations- und Orientierungsprobleme aber nur teilweise. Sie sind nam-
lich auch struktureller Art, d.h., sie entstehen aus der institutionellen Trennung von
Produktion und Ausbildung. Wenn Lernen als Simulation von Arbeit stattfindet, treten
diese Probleme zwangslaufig auf, zumal eine vollstandige Imitation der Untertagesi-
tuation prinzipiell nicht erreichbar ist.

Sie kdénnen durch Verhaltensmallnahmen also nur gemildert werden. Strukturelle
Veranderungen auf der Institutionsebene, z.B. die Reintegration der betrieblichen
Ausbildung in die Produktionsarbeit, waren denkbar, wirden aber massive andere
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Probleme mit sich bringen. Es ware namlich sicherzustellen, da® von den Auszubil-
denden nicht Produktionsleistungen erbracht werden missen, sondern dal Zeit,
Raum und padagogische Qualifikation fir wirkliche Ausbildung zur Verfugung gestellt
werden. In dieser Beziehung sind aber die Erfahrungen mit den entsprechenden,
friher Ublichen Ausbildungsformen nicht gerade ermutigend.

Probleme von Simulation und Orientierung werden bei Patzold nicht behandelt. Zum
Verhaltnis von Arbeits- und Ausbildungssituation schreibt er:

"Es ist eine Maximierung der Ahnlichkeit von Lern- und Bewahrungssituationen an-
zustreben. Je haufiger ein Lernender mit Gegebenheiten spaterer Bewahrungssitua-
tionen konfrontiert wird, desto wahrscheinlicher wird er das Gelernte auf diese uber-
tragen konnen." (Patzold 1981, S.196)

Diese Empfehlung zielt auf die Optimierung des Transfers. Wie wir gesehen haben,
ist die "Maximierung der Ahnlichkeit" ferner zur Reduktion von Simulations- und Ori-
entierungsproblemen bedeutsam.

Ein weiterer spezieller Aspekt des kommunikativen Handelns in seinem Einflul3 auf
den Handlungserwerb ist die Art und Weise, wie die Ausbilder mit eigenen Fehlern in
der Instruktion umgehen. Wir haben in Kapitel 6 gesehen, dal3 die Ausbilder solche
Fehler manchmal mit bestimmten Verfahren oder Bewaltigungsstrategien zu verdek-
ken oder herunterzuspielen versuchen. Eine charakteristische Form besteht darin,
das Sprechhandlungsmuster der Lehrerfrage oder die Aufgabe-Losung-Sequenz tak-
tisch einzusetzen: Der Ausbilder macht seinen Fehler zum Gegenstand einer Lehrer-
oder Priufungsfrage, so dald den Auszubildenden ein Verstandnis des Fehlers als
absichtlich gemachten nahegelegt wird. Eine andere Form besteht darin, den Fehler
als einen Beinahe-Fehler umzuinterpretieren und so in seiner Relevanz herabzustu-
fen.

Solche verdeckenden kommunikativen Bewaltigungsstrategien fiur Fehler schaf-
fen bei den Lernenden Verunsicherung Uber das adaquate Handeln und behin-
dern ein kritisches Umgehen mit dem Handeln der Ausbilder; die Moglichkeiten,
Handlungen korrekt zu erwerben, verringern sich dadurch.

Gerade beim Ausbilder A6, der mehrfach von solchen verdeckenden Formen Ge-
brauch macht, reagieren die Jugendlichen z.T. nicht oder nur indirekt auf dessen
Fehler (z.B. durch bloRes Rauspern in A6, Phase 92). Und im Kommentar machen
sie deutlich, dal sie von der Annahme ausgehen, der Ausbilder mache immer alles
richtig.

Bei Patzold wird zu der angesprochenen Frage formuliert:

"Merkmale eines in dieser Hinsicht erwiinschten Lehrerverhaltens sind u.a.: (...)
- offen und ehrlich unter Eingestandnis eigener Fehler tber alle Dinge reden"
(Patzold 1981, S.138)

Dem kann man nur zustimmen.

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



KAPITEL 8 — INSTRUKTIONSDISKURS UND LERNERFOLG — SEITE 349

Dal die Ausbilder verdeckende Strategien wahlen, hangt, wie wir gesehen haben,
mit ihrer institutionellen Position zusammen. In einer Fehlersituation sind zentrale
Elemente ihres Selbstverstandnisses als kompetenter Agenten der Institution be-
droht; institutionell vorgesehene Eigenschaften erscheinen als nicht mehr unproble-
matisch gegeben. Deshalb mul} die bedrohte soziale Position behauptet werden.
Diese Sichtweise, die sich auf die fachliche Kompetenz und auf die Autoritat des
Ausbilders bezieht, stellt selbstverstandlich nur die eine Halfte der Wahrheit dar. lhr
Komplement ist die padagogische Kompetenz, zu der es gehort, Fehler eingestehen
zu kénnen. Aber die beiden Sichtweisen konfligieren eben - zumindest partiell.

Zum Abschluf® soll ausgewertet werden, welchen Einflul Sentenzen, Maximen, Tips
und Szenarios als besondere sprachliche Formen der Tradierung beruflicher Erfah-
rungen auf den Handlungserwerb austben (cf. Kapitel 7).

Sie alle beinhalten ein Aktantenwissen, das zum grof3en Teil aus Erfahrungen mit der
Arbeit unter Tage resultiert und auf sie bezogen ist. Wenn dieses Wissen in den In-
struktionsdiskurs der betrieblichen Ausbildung eingebracht wird, so hat dies vermut-
lich teils positive, teils negative Folgen fur den Handlungserwerb. Die Ambivalenz
entsteht als Folge der Differenz zwischen Arbeitssituation und Verhaltensanforde-
rungen unter Tage auf der einen Seite und der Ausbildungssituation mit ihnren Anfor-
derungen auf der anderen Seite. In der Ausbildung sollen Handlungen fachgerecht
angeeignet werden, in der Arbeit unter Tage ist fachgerechte Ausfuhrung aufgrund
von Zeitdruck, einschrankenden Handlungsbedingungen usw. manchmal schwierig.
Das Erfahrungswissen stellt dann Ausfuhrungsalternativen zur Verfugung, die mit
den offiziellen Handlungsvorschriften der Institution z.T. konfligieren.

Sentenzen, Maximen und Tips, die eine andere als die fachgerechte Handlungs-
ausfuhrung empfehlen, schaden dem Handlungserwerb nach den Ausbildungs-
standards.

Sentenzen, Maximen und Tips, die Handlungsplane empfehlen, die das Handeln
in der Ausbildungsstatte oder unter Tage erleichtern, wirksamer, sicherer usw.
machen, ohne seine Fachgerechtheit zu beeintrachtigen, beglnstigen den Hand-
lungserwerb.

Die Formulierung unserer ersten Aussage ist so gewahlt, dal’ nicht ausgeschlossen
zu werden braucht, dal® die entsprechenden Sentenzen, Maximen und Tips fur die
Untertagearbeit angemessen sind. (Dies konnte z.B. flr Tips zur Improvisation gel-
ten.) Selbst wenn entsprechende Ausfuhrungsweisen flr den Arbeiter unter Tage
manchmal notwendig sein sollten, bedeutet eine Orientierung der Auszubildenden
auf sie eine Minderung des Lernerfolgs im Sinne der institutionellen Zwecke.

Dies gilt auch flr die Prifungstips, wie wir sie genannt haben, zumindest fur diejeni-
gen, mit denen die Lernenden darauf orientiert werden, Hilfen in Anspruch zu neh-
men, die nur in der Ausbildung, nicht aber unter Tage zur Verfligung stehen. Sie ver-
ringern die Qualitdt des Handlungserwerbs, weil die der Sache angemessenen For-
men u.U. nicht angeeignet werden.
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Die zweite der formulierten Hypothesen tragt dem Umstand Rechnung, dal} Senten-
zen, Maximen und Tips haufig ein Erfahrungswissen beinhalten, das sich auf ar-
beitserleichternde MalRnahmen, auf die Bewaltigung problematischer Handlungssi-
tuationen oder auf die Verringerung von Risiken bezieht. Wenn solches in der Praxis
gewonnene Erfahrungswissen, das die curricular festgelegten Handlungsplane er-
ganzt, fur die Lernenden kommunikativ verfligbar gemacht wird, so bedeutet das
zweifellos eine Verbesserung des Handlungserwerbs.

Auch Szenarios stellen Formen dar, um praktisches Handlungswissen in die Interak-
tion einzubringen. Sie beziehen Handlungswissen auf Situationen, und zwar mei-
stens auf solche unter Tage. Fur den Handlungserwerb durfte besonders der Typ
des Begrundungs- und der des Simulationsszenarios von Relevanz sein.

Begrundungsszenarios haben positive Auswirkungen auf den Handlungserwerb,
insofern sie den Lernenden den Sinn der Befolgung bestimmter Maximen ver-
deutlichen, und zwar dadurch, dal} die negativen Folgen regelwidrigen Handelns
plastisch geschildert werden. Sie besitzen eine zur Maximenbefolgung motivie-
rende Kraft, weil oft die Auszubildenden selbst als Aktanten in das Szenario ein-
gefuhrt werden und dieses sie bereits in der von ihnen angestrebten Position als
Bergmann unter Tage zeigt.

Simulationsszenarios tragen dazu bei, ein Handeln relativ zu kontrafaktischen Si-
tuationsbedingungen zu motivieren und zu stutzen, indem diese als faktisch ge-
geben eingeflhrt werden. Sie unterstitzen damit den Handlungserwerb.

Wahrend Begrundungsszenarios den Sinn regelgerechten Handelns anschaulich und
einsichtig machen und dabei von einer positiven Identifikation mit der angestrebten
beruflichen Position Gebrauch machen, sind Simulationsszenarios ein Mittel, um die
Schwierigkeiten simulativen Handelns zu verringern, indem die Ausgangssituation fur
das Handeln und u.U. auch die ersten Tatigkeitsschritte mit verbalen Mitteln als fak-
tisch gegeben eingefihrt werden.

Dal die Tradierung in der Arbeitspraxis erworbenen Handlungswissens in der be-
trieblichen Ausbildung oft ambivalenten Charakter hat, ist Ausdruck und Folge von
Widerspruchen der Institution und letztlich von solchen kapitalistischer Produktion
uberhaupt. Der Produktionsprozel3 mit seinen inhaltlichen Anforderungen konfligiert
unter verschiedenen Gesichtspunkten mit dem Verwertungsprozel und den aus ihm
resultierenden Anforderungen. Die Auszubildenden werden als Arbeiter beide Arten
von Anforderungen ausbalancieren missen. Aber die Handlungsanweisungen und
-plane, die das Erfahrungswissen der Ausbilder hierflr zur Verfligung stellt, wider-
sprechen teilweise denen, die in der Institution betriebliche Ausbildung normativ ver-
ankert sind.

Zu den Formen der Tradierung beruflicher Erfahrung, wie sie Sentenzen, Maximen,
Tips und Szenarios darstellen, und ihrer Relevanz flr den Handlungserwerb habe ich
bei Patzold keine Aussagen gefunden.
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8.2.2. Gesichtspunkte zum Erwerb von Fachwissen

Der Erwerb von Fachwissen als Erfolgsdimension ist z.T. mit dem Handlungserwerb
verbunden, geht aber teilweise auch Uber ihn hinaus. Aspekte, die mit dem Hand-
lungserwerb enger zusammenhangen, wurden bereits im vorangegangenen Ab-
schnitt behandelt.

Ein Aspekt, der mit dem Handlungserwerb lockerer verbunden ist, ist der Erwerb
fachlicher Bezeichnungen, der zu den Zielen der Ausbildung gehort. Ein Problem
besteht darin, dal® ein Fachwortschatz bei den Lernenden erst aufgebaut werden
mul, aber seine Beherrschung im Instruktionsdiskurs teilweise schon vorausgesetzt
wird, insbesondere, um Anweisungen, Erklarungen usw. verarbeiten zu konnen, die
der Ausbilder bei den Ausfiihrungsversuchen liefert. Wahrend der Ubungen ist die
korrekte ldentifizierung von terminologisch benannten Objekten haufig noch nicht
moglich, oft auch dann nicht, wenn die Fachbegriffe zu Beginn der Instruktion schon
einmal eingefuhrt wurden (cf. Abschnitt 3.6).

Fachbegriffe sollten schon vor dem Ausflhrungsversuch der Lernenden einge-
fuhrt werden.

Wahrend des Ausfuhrungsversuchs sollte die Kenntnis ihrer Bedeutung nicht ein-
fach vorausgesetzt, sondern ihre Referenz noch einmal verdeutlicht werden.

Wenn dies durch verbale AuRerungen geschieht, sollten diese kurz und méglichst
operational im Hinblick auf die Identifizierung sein.

Die erste und die dritte Aussage beziehen sich darauf, dal bei gleichzeitiger kom-
munikativer und praktischer Beanspruchung die Jugendlichen leicht Uberfordert sind
und die Gefahr einer Reduktion von Informationsaufnahme und -verarbeitung besteht
(cf. Abschnitt 8.2.1 und 3.6). Der Wissenserwerb (ebenso wie der Handlungserwerb)
wird dadurch erschwert. Die zweite Aussage bezieht sich auf die Gefahr, dal® ohne
solche Verdeutlichung Anweisungen und Hinweise nicht adaquat ins Handeln umge-
setzt werden kénnen.

Ein Mittel, um wahrend des Nachmachens die Referenz zu verdeutlichen, ohne
die Informationsaufnahme- und -verarbeitungskapazitat der Lernenden zu Uberla-
sten, ist der Einsatz von Gesten.

Bestimmte Typen von Gesten erlauben dem Lernenden eine Zuordnung von
Fachterminus und Referenzobjekt. Dazu gehoren Zeigegesten auf das betreffen-
de Objekt, Interventionen durch Fuhren der Hand des Partners zum Objekt und
Demonstrationen praktischer Tatigkeiten am Objekt.

Wenn (technische) Vorgange durch Fachausdricke pradiziert werden, sind Illu-
strationen von Vorgangen geeignet, sie zu veranschaulichen.

Genauere Analysen zur Form und Funktion solcher Gesten haben wir in Abschnitt
3.5 vorgestellt.
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Um Fachausdriicke oder auch andere wesentliche AuRerungsteile hervorzuhe-
ben, die Aufmerksamkeit auf sie zu konzentrieren und damit ihre Aufnahme und
ihr Behalten zu férdern, eignen sich sprachbetonende Bewegungen und Korper-
beruhrungen beim Partner.

Auch hierzu sei auf die Analysen in Abschnitt 3.5 verwiesen.'*?

Der Einsatz solcher Gesten gehort zum professionellen Handlungsrepertoire der
Ausbilder. Zum Teil, etwa bei den Kdrperberihrungen, ist ihre Verwendung an die
institutionellen Statusunterschiede gebunden, die sie erst ermoglichen.

Zur eben behandelten Frage schreibt Patzold:

"Es ergibt sich die Notwendigkeit, dal® das Medium Sprache sowohl auf seiten des
Vortragenden als auch auf seiten des Zuhdrers durch ein gemeinsames Zeichensy-
stem gekennzeichnet sein mul3. Als Zeichen stehen dem Vortragenden Laute, Wor-
ter und Satze zur Verfligung, aber auch sein Mienenspiel (Mimik), seine Hand- und
Koérperbewegungen (Gestik, Pantomimik). Die Verstandigung mit dem Zuhoérenden
ist nur moglich, wenn dieser die verwendeten Zeichen verstehen, wenn er sie deco-
dieren (entschlisseln) kann." (Patzold 1981, S.163)

"Jeder Unterrichtende kann erfolgreich vortragen, wenn er

- sich auf den Sprachgebrauch der Adressaten und deren Erfahrungshintergrund
einstellt. Er sollte beim Vortragen stets den Sprachschatz berucksichtigen, Uber
den die Lernenden verfugen. Neue (Fach)worter sollten erklart und evtl. ergéanzend
an die Tafel geschrieben werden." (Patzold 1981, S.166)

Das beschriebene Problem des Fachwortschatzes wird hier in einen allgemeineren
Zusammenhang ("gemeinsames Zeichensystem") gestellt, und es wird auf die Ver-
wendung von Gestik hingewiesen. Unsere Analysen gehen dartber hinaus, indem
sie mdgliche Formen zeigen, wie Fachbegriffe schon verwendet werden kénnen und
trotzdem eine korrekte Referenzherstellung bei den Lernenden zu erreichen ist.

Fir den Erwerb fachlichen Wissens spielt die Sicherung des Verstandnisses der Ler-
nenden eine wesentliche Rolle und damit auch die Reaktion auf die Artikulation von
Verstehensschwierigkeiten.

Die Verstandlichkeit kommunikativer Handlungen des Ausbilders ist nicht nur fur Er-
klarungen usw., sondern auch fur Aufgabenstellungen und Fragen wichtig, d.h., die
Lernenden mussen verstehen, was sie tun sollen bzw. in welchem Wissensbereich

sie nach einer Antwort suchen sollen.143

142 Ich verweise ferner auf die in Abschnitt 4.1 dargestellten verbalen Aktivitaten bzw. Muster, zu de-

ren Zweckbereich es z.T. gehort, die Aufnahme, die Strukturierung und die Abspeicherung von
Wissen zu unterstitzen (z.B. hervorheben, gliedern, Merkhilfen geben, kondensieren).

143 Fur die Formulierung von Lehrerfragen in unserem Material 183t sich oft feststellen, da® der Wis-

sensbereich, in dem der Lernende nach einer Antwort suchen soll, zu unbestimmt bleibt. D.h., die
propositionale Struktur und die Typenstruktur der Frage eréffnen einen so weiten Bereich und se-
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Verstehensschwierigkeiten lassen sich z.B. an verbalen, gestischen oder mimischen
Signalen des Nicht-Verstehens erkennen, an bestimmten Rick- oder Nachfragen, an
kritischen oder ironischen Kommentierungen, ausbleibenden oder falschen Antwor-
ten und an unsicherem oder falschem praktischen Handeln.

Wenn antizipierbar oder erkennbar ist, da® die Auszubildenden Verstehens-
schwierigkeiten haben, sind verstandnissichernde Malnahmen (verstandnissi-
cherndes Szenario, Aufgabe-Losung-Sequenz) und verstandnisuberprifende
Malnahmen (Rekapitulationen evozieren, Fragen) angemessen.

Wie wir in Kapitel 7 gesehen haben, kann durch verstandnissichernde Szenarios
Fragen oder theoretischen und begrifflichen Erklarungen ein beispielhaft-konkreter
situativer Hintergrund verliehen werden, der fur sie einen Kontext liefert. Wie Aufga-
be-Losung-Sequenzen (vom Typ |) und Fragen nachtraglich zur Verstandnissiche-
rung und -uberprufung eingesetzt werden kdnnen, haben wir in Abschnitt 4.3 gezeigt.

In Abschnitt 4.1 haben wir Beispiele fur das Initiieren von Rekapitulationen und fir

verstandnisuberprifende Fragen genannt.144

Zum Problem der Verstandlichkeit generell referiert Patzold die Ergebnisse von Lan-

ger/Schulz v.Thun/Tausch'*®. Der Abschnitt "Zur Fragetechnik des Unterrichtenden"
(1981, S.180 - 183) enthalt ausfuhrliche und operationale Hinweise auf sprachliche,
logische und psychologische Anforderungen an die Lehrerfrage, die sich teils mit un-
seren Aussagen decken, teils daruber hinausgehen.

Das Erkennen von Verstandnisschwierigkeiten wird nicht thematisiert, ebensowenig
verstandnissichernde MalRnahmen fur den Fall, dal® solche Schwierigkeiten sichtbar
werden. Dagegen werden Moglichkeiten der Sicherung von Lernresultaten genannt,
z.B. "die Erklarung eines Zusammenhanges" oder "eine Arbeitsprobe geben" durch
die Lernenden (1981, S.193).

legieren so wenig, daf} der mentale Suchprozel nach dem geforderten Wissenselement kaum Er-
folgschancen hat. Ein charakteristisches Beispiel ist folgende Frage (A4, Phase 77, Transkript
S.35): "Die Schrauben missen grundsatzlich . was?" (Es folgt die Selbstbeantwortung: "Angezo-
gen werden und nicht ange. . drickt werden.") Solche Phdnomene waren einer eigenen, ausfihr-
lichen Untersuchung wert.

144 Nach unseren Beobachtungen im Material werden solche Fragen von den Ausbildern nicht selten

in taktisch modifizierter Form oder als Pervertierung des Musters verwendet. Sie verfehlen dann
ihren Zweck. Auerordentlich haufig ist z.B. die Selbstbeantwortung von Fragen unmittelbar im
Anschluf} an ihre Formulierung. Oder sie werden in der Form "Alles klar?" formuliert (und dann
von den Jugendlichen praktisch nie verneinend beantwortet).

145 I. Langer/F. Schulz v.Thun/ R. Tausch: Verstandlichkeit in Schule, Verwaltung, Politik und Wis-

senschaft, Minchen 1974.
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8.2.3. Gesichtspunkte zur Beachtung von Arbeitssicherheit

Die Beachtung von Arbeitssicherheit ist ein Spezialfall des Erwerbs berufsrelevanter
Einstellungen und Verhaltensnormen, und zwar einer von besonderer Relevanz. Die
Arbeitssicherheit wird von allen Ausbildern nachdrucklich hervorgehoben. Und doch
gibt es im Instruktionsdiskurs Momente, die dem angestrebten Ziel, dal3 die Auszu-
bildenden in der Ubungsstatte und spater unter Tage die MaRnahmen zur Arbeitssi-
cherheit beherrschen und beachten, entgegenstehen (cf. Kapitel 5, 6 und 7).

Es kommt haufiger vor, dal® von den Ausbildern Sicherheitstatigkeiten vergessen
werden. Wenn dies geschieht und der Fehler entdeckt und interaktiv behandelt wird,
werden manchmal kommunikative Bewaltigungsstrategien fur die Fehlersituation
verwendet, die nicht geeignet sein durften, den Lernenden eine positive Einstellung
zur Arbeitssicherheit zu vermitteln.

Die Einstellung der Lernenden zur Arbeitssicherheit wird negativ beeinfluf3t, wenn
der Ausbilder Fehler bei Sicherheitstatigkeiten leugnet, verdeckt oder relativiert.

Unsere Analysen in Kapitel 6 haben gezeigt, wie die Fehlersituation als eine unei-
gentliche behandelt wird, wie durch die Formulierung eines verbalen Ersatzes fur die
Sicherheitstatigkeit der Fehler selbst in den Bereich des Fiktiven gerickt und so her-
untergespielt wird, wie der Fehler als absichtlich, als Prifung der Jugendlichen, um-
gedeutet wird und wie er in nicht-ernsthafter Form thematisiert wird. Es ist zu vermu-
ten, dal} solche Verfahren bei den Jugendlichen Verunsicherungen schaffen und den
Schlufy nahelegen, dal} Sicherheitstatigkeiten nur als pro forma zu betrachten sind.

Neben dem Vergessen wird im Material auch das Ignorieren von Sicherheitstatigkei-
ten sichtbar (cf. Kapitel 5).

Das Ignorieren von Sicherheitstatigkeiten durch die Ausbilder schafft bei den Ler-
nenden Unsicherheit und Demotivation bezuglich der Notwendigkeit ihrer Beach-
tung.

Diese Aussage durfte auch dann gelten, wenn solche Sicherheitstatigkeiten von den
Jugendlichen verlangt werden, denn die Ermahnungen verlieren ihre Glaubwurdig-
keit. Im gunstigsten Falle schlie3t der Jugendliche vermutlich, da® Sicherheitstatig-
keiten nur fur Unerfahrene bzw. Auszubildende notwendig sind, wahrend der Kénner
sie getrost aulRer acht lassen kann. Im Sinne einer Identifizierung mit der Rolle eines
Kdénners wird er sie spatestens unter Tage mdglicherweise auch ignorieren.

Vergessen und Ignorieren sowie die Verfahren, mit vergessenen Sicherheitstatigkei-
ten umzugehen, sind nicht nur individuell, sondern stark auch institutionell bestimmt.
Uber die Schwierigkeiten fiir die Ausbilder, Fehler offenzulegen, haben wir bereits in
Abschnitt 8.2.1 gesprochen. Dal Sicherheitstatigkeiten vergessen, fehlerhaft ausge-
fuhrt oder ignoriert werden, ist z.T. eine Folge des simulativen Handelns in der Aus-
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bildung. Unsere Analysen in Kapitel 5 deuten darauf hin, dal3 die Ausbilder ihr Han-
deln in der Ubungsstatte nicht als 'reales' Handeln, das realer SicherheitsmalRnah-
men bedarf, verstehen. Auf dem Hintergrund der Arbeits(sicherheits)praxis unter Ta-
ge bekommt die starke Betonung von Sicherheit in der Ausbildung einen nichtreali-
stischen Aspekt. Dazu kommt das Bewultsein der Kénnerschaft, die dem Ausbilder -
verbunden mit seiner sozialen Position - scheinbar Sonderrechte einraumt.

Kommunikative Verfahren, die die Beachtung von Arbeitssicherheit begunstigen,
sind die Verwendung von Unfallszenarios und Kontrastierungen zwischen si-
cherheitsrelvanten Bedingungen in der Ausbildungs- gegenuber der Produktions-
situation.

Unfallszenarios als spezielle Begriundungsszenarios fur Maximen zur Arbeitssicher-
heit (cf. Kapitel 7) veranschaulichen den Sinn solcher Maximen plastisch und bieten
besondere Identifikationsmaoglichkeiten (cf. Kapitel 7 und Abschnitt 8.2.1). Kontrastie-
rungen der genannten Art durften den verunsichernden und demotivierenden Aspek-
ten simulativen Handelns entgegenwirken, indem sie die Differenzen zwischen Un-
tertage- und Ausbildungssituation offenlegen. Wie dies im einzelnen geschehen
kann, haben wir in Abschnitt 5.5.1 untersucht.

Bei Patzold finden wir folgende Empfehlungen:
"Jedes Lehrerverhalten sollte direkt nachahmbar sein." (1981, S.130)

"Wenn fur ein Verhalten genaue Vorschriften gemacht werden, mussen sie auch
konsequent verfolgt werden. Die Schuler mussen wissen, was sie zu tun haben."
(1981, S.131)

"Der Unterrichtende wird zum Modell, an dem der Jugendliche Verhaltensweisen in

den verschiedensten Situationen beobachtet, sich einpragt und anschlieRend imi-
tiert. Solche Lernakte verlaufen meist unbewult; es werden Verhaltensweisen viel-
fach unkritisch Gbernommen. Hier hat jeder Unterrichtende sein eigenes Verhalten
permanent zu kontrollieren." (1981, S.157)

Diese Aussagen sind allgemeiner als unsere - sie beziehen sich nicht speziell auf die
Arbeitssicherheit -, sind aber mit ihnen vertraglich. Besondere (kommunikative) Ver-
fahren, die die Beachtung von Arbeitssicherheit beglnstigen, werden nicht formuliert.

8.2.4. Gesichtspunkte zum Erwerb berufsrelevanter Einstellungen und
Verhaltensnormen

Die Ausbildung als Produktion von Bergleuten umfal3t auch eine berufliche Sozialisa-
tion, d.h. die Vermittlung bzw. den Erwerb von sozialen Erfahrungen beziglich der
Arbeitssituation und insbesondere von berufsrelevanten Verhaltensnormen und Ein-
stellungen. Sie werden in den Instruktionen mitvermittelt, wie wir in Kapitel 7 gesehen
haben. Der spezielle Fall der Beachtung von Arbeitssicherheit wurde im vorange-
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gangenen Abschnitt diskutiert. Im folgenden behandeln wir die Sozialisation in bezug
auf Arbeitsweisen und -normen allgemein und auf die Einstellung zu Kollegen und
Vorgesetzten.

Ein wichtiger Aspekt der Arbeitsweisen und -normen ist das Verhaltnis von Unterord-
nung und Selbstandigkeit im Handeln. Selbstandiges Handeln wird sowohl im Sinne
offizieller Lernziele als auch im Sinne der Anforderungssituation unter Tage als posi-
tives Verhalten bewertet.

Selbstandiges Handeln wird begunstigt, wenn entsprechende Maximen formuliert
werden, wenn der Ausbilder kein zu stark steuerndes Verhalten zeigt, wenn die
Selbstbewertung von Arbeitsergebnissen gefordert wird.

Der Gesichtspunkt der (zu starken) Steuerung wurde bereits in Abschnitt 8.2.1 disku-
tiert. Wie Selbstbewertungen von Arbeitsergebnissen im Rahmen von Aufgabe-L6-
sung-Sequenzen fur praktische Tatigkeiten herbeigefihrt und normativ verankert
werden kdnnen, haben wir in Kapitel 4 gesehen.

Selbstandiges Handeln wird beeintrachtigt, wenn Ausbilder ihre Setzungsgewalt
und Definitionsmacht miRbrauchen und wenn sie sachliche Vorschriften, die sie
den Lernenden machen, selbst nicht beachten.

Wie wir in Kapitel 5 diskutiert haben, durfte ein selbstandiges, von sachlichen Erfor-
dernissen geleitetes Handeln der Jugendlichen erschwert werden, wenn die Ausbil-
der ihre Orientierungen und Situationsdefinitionen im Rahmen simulativen Handelns
undeutlich oder instabil halten und so die Jugendlichen einer Abhangigkeit von ihrer
Person unterwerfen, die Uber die ohnehin bestehende institutionelle Abhangigkeit
hinausgeht. Auch Inkonsequenz bei der Handhabung von Vorschriften (z.B. zur Ar-
beitssicherheit) durfte den Auszubildenden vermitteln, dal® sie sich unterzuordnen
haben, auch ohne dal} dies von der Sache her einsehbar ware.

Ein anderer Aspekt der Arbeitsweisen und -normen ist das Verhaltnis von Gewissen-
haftigkeit und Uberlegtheit beim Handeln auf der einen Seite und schnellem Arbeiten,
"Pfusch" und improvisierendem Verhalten auf der anderen Seite.

Beide Seiten des Verhaltnisses werden im Instruktionsdiskurs mitthematisiert und in
Form von Sentenzen, Maximen, Tips und Szenarios als Verhaltensempfehlungen
nahegelegt. Diese widersprechen zumindest in Teilen einander, und zwar als Folge
davon, dal® unter Tage konfligierende Verhaltensanforderungen bestehen und vom
Einzelnen ausbalanciert werden mussen (cf. Kapitel 7).

Solche Verhaltensempfehlungen, wie man mit den widersprtchlichen Anforde-
rungen unter Tage umgeht, bereiten auf die kiinftige berufliche Situation vor. lhre
Hintergrinde und Implikationen sollten deutlich gemacht werden.

Diese Aussage versucht, dem Umstand gerecht zu werden, dal® die Jugendlichen
durchaus auf ihre kunftige Situation vorbereitet werden mussen. Wenn die Wider-
spruche als solche offengelegt und ihre Folgen verdeutlicht werden, erhdht sich die
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Wahrscheinlichkeit, daf® die Auszubildenden sie spater unter Tage reflektiert bearbei-
ten.

Ein weiterer Aspekt der Arbeitsweisen und -normen ist das Verhaltnis von kooperati-
vem Verhalten bei der Arbeit und gegenseitiger Unterstlitzung auf der einen Seite
sowie dem Sich-Entziehen und dem konkurrierenden Verhalten auf der anderen Sei-
te. Dieser Aspekt ist eng verbunden mit der Einstellung zu den Kollegen, die eben-
falls Gegenstand der beruflichen Sozialisation ist.

Kooperatives und solidarisches Handeln, gegenseitige Unterstitzung und die
Ubernahme von Verantwortung fiireinander werden durch die Formulierung ent-
sprechender Szenarios und Maximen sowie durch die Durchsetzung ihrer Befol-
gung gefordert.

Solche Verhaltensweisen erleichtern die Arbeit unter Tage und auch in der betriebli-
chen Ausbildung selbst. Sie werden von den Ausbildern auch betont und geférdert.

Zu dem behandelten Fragenkomplex schreibt Patzold:

"Auch ist nicht stets deutlich, was die subjektiven und objektiven Interessen der Ju-
gendlichen in der Berufsausbildung sind. Aus diesem Grunde und um Lernende fur
die Bewaltigung von beruflichen Situationen in einer sich permanent wandelnden
'‘Welt' zu qualifizieren, sollten daher berufliche Lernprozesse derart organisiert wer-
den, daR sie

- selbstandigkeitsentfaltende Lern- und Kommunikationsformen anbieten,

- nicht lediglich auf den kognitiven Lernbereich setzen, sondern ebenfalls die emo-
tionalen und sozialen Dimensionen thematisieren,

- zur Entwicklung eines selbstandigen Problemldsungsverhaltens beim Lernenden
beitragen,

- zu einer aufgabenorientierten Kooperation fuhren und Selbstkontrolle ermdgli-
chen,

- die Lernenden an der Ziel-, Inhalts-, Methoden- und Mediendiskussion beteiligen
und sie daruber zu einer Reflexion aller Strukturmerkmale jeden Unterrichts in ih-
rer historisch-gesellschaftlichen Bedingtheit fuhren." (1981, S.144)

Seine Aussagen sind auch hier allgemeiner als unsere, aber mit ihnen vertraglich.
Institutionell bedingte Widersprichlichkeiten sowie die Formen, in denen die berufli-
che Sozialisation in der Instruktion geschieht, werden nicht thematisiert.

Es kann festgehalten werden, dal} die Hypothesen bzw. Empfehlungen, die sich, ge-
stitzt auf unsere Untersuchungen, fur den Zusammenhang von kommunikativem
Handeln und Lernerfolg unter verschiedenen Gesichtspunkten formulieren lassen,
mit den Aussagen berufspadagogischer Arbeiten (besonders Patzold 1981) in allen
wesentlichen Punkten Ubereinstimmen. In einer Reihe von Punkten gehen sie dar-
Uber hinaus und sind spezifischer. Wir konnten zeigen, in welchen Formen Instrukti-
onsprobleme, auf die sich allgemeinere Empfehlungen richten, in der Kommunikation
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und Interaktion auftreten und bearbeitet werden kénnen. Von daher scheint es sehr
fruchtbar, wenn Berufspadagogik und Diskursanalyse starker zusammenarbeiten und
einander erganzen.

8.3. Moglichkeiten der praktischen Umsetzung

"Praktische Umsetzung" der Analyseergebnisse bedeutet zunachst und in erster Li-
nie, die Ausbilder im Hinblick auf ihr kommunikatives Handeln zu schulen, etwa im
Rahmen der Ausbildung der Ausbilder und von Fortbildungsveranstaltungen. Schwie-
riger zu planen und durchzusetzen sind institutionelle Veranderungen.

Im Rahmen von Schulung didaktische und methodische Empfehlungen zu geben, ist
sicherlich sinnvoll, aber reicht haufig nicht aus, um Veranderungen des konkreten
kommunikativen Handelns zu bewirken. Es sind im wesentlichen zwei Faktoren, die
dafur verantwortlich sind. Erstens wird solchen von aul3en an die Ausbilder herange-
tragenen Empfehlungen oft mit MiRtrauen und Abwehr begegnet. Zweitens besteht
haufig eine Diskrepanz zwischen prinzipieller Einsicht in den Sinn solcher Empfeh-
lungen und der Fahigkeit, sie praktisch umzusetzen.

Im Hinblick auf den Faktor der Abwehr bietet ein zunachst deskriptiv orientiertes Vor-
gehen Vorteile gegenuber einem von vornherein praskriptiv orientierten, wie es mit
didaktischen und methodischen Empfehlungen meist verbunden ist. Eine zunachst
deskriptive Orientierung bedeutet in unserem Zusammenhang, dal} authentische Vi-
deoaufzeichnungen des Instruktionsprozesses mit den Ausbildern ausgewertet wer-
den und dal} das kommunikative Handeln der Beteiligten unter praxisrelevanten Ge-
sichtspunkten beschrieben und auf seine Auswirkungen hin diskutiert wird. Diese
Wirkungen kénnen z.T. aus der Situation selbst herausgearbeitet, z.T. als erfah-
rungsgestutzte Vermutungen formuliert werden. Ein solches deskriptiv orientiertes
Vorgehen ermdglicht es, dal} die Beteiligten selbst kommunikative Handlungsweisen
und Situationen reflektieren und dal} ihre Sichtweise systematisch einbezogen wird.
Die Ausbilder selbst suchen nach Handlungsalternativen fur problematische Situatio-
nen, so dal} von vornherein die persdnlichen Mdglichkeiten und die konkrete Arbeits-
situation mitberlcksichtigt werden.

Wenn bei einem solchen Vorgehen institutionelle Einflisse und Restriktionen fur das
Handeln deutlich werden, so kann dies positiv zu einer realistischen Beurteilung der
eigenen Handlungsmoglichkeiten beitragen - realistisch in beiden Richtungen: die
Ausbilder durch das Aufzeigen institutioneller Grenzen vom Geflhl personlichen
Versagens zu entlasten, sie aber auch auf die Ausschopfung institutionell gegebener
Handlungsspielraume und auf die Initiierung institutioneller Veranderungen zu orien-
tieren.

Uber die Darstellung und Analyse von Handlungsweisen hinaus erlaubt das be-
schriebene Vorgehen auch die Thematisierung von Einstellungen und Hintergrunds-
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annahmen. In der dokumentierten Interaktion und Kommunikation dricken sich nam-
lich oft generelle Einstellungen, etwa gegentber den Auszubildenden oder der eige-
nen beruflichen Position, aus; ferner Hintergrundsannahmen z.B. Gber das Lernen
von Jugendlichen ('heimliche Lerntheorien'), die im Gegensatz zu den o6ffentlich arti-
kulierten stehen. Werden sie offengelegt, so kdnnen sie auf ihre Adaquatheit hin dis-
kutiert und gegebenenfalls verandert werden.

Der Einsatz von Videoaufzeichnungen stellt ein duflerst wirkungsvolles Mittel dar,
uber Handlungsweisen und ihre Wirkungen Ruckmeldung zu geben und eine Sensi-
bilisierung fur diese zu erreichen.'*® Eine solche Art von Rickmeldung kann eine
Kritik, die von auf3en herangetragen wird, in sehr effektiver Weise erganzen und z.T.
sogar ersetzen. Sie macht Diskrepanzen zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung
der eigenen Person plastisch deutlich und tragt dazu bei, diese zu verringern.

Solche Effekte traten auch immer wieder auf, wenn wir mit den Ausbildern im An-
schluf® an die Aufnahme Teile des Videomaterials angesehen haben. Zum Beispiel
aulerte ein Ausbilder spontan Uber sich selbst: "Der versucht sich sofort zu ent-
schuldigen, der Ausbilder!"

Um eine Sensibilisierung, Uberpriifung und Kritik von Handlungsweisen und Einstel-
lungen zu erreichen und auf dieser Basis Handlungsalternativen zu entwickeln und
einzuschatzen, ist ein deskriptives Vorgehen und Videoeinsatz ein fruchtbares Mittel.
Mitrauen und Abwehr, wie sie haufig gegenluber von aulden herangetragenen didak-
tischen und methodischen Empfehlungen gezeigt werden, entwickeln sich in weit
geringerem Male. Die Mdoglichkeiten, Kritik anzunehmen, statt abzublocken, und
Selbstkritik zu Uben, verbessern sich. Auch die Motivation, als positiv erkannte Hand-
lungsweisen wirklich zu realisieren, durfte gunstig beeinfluf3t werden.

Als zweite Schwierigkeit, durch Schulung Veranderungen im kommunikativen Han-
deln zu bewirken, haben wir oben die Diskrepanz genannt, die haufig zwischen der
Einsicht in die Richtigkeit didaktisch-methodischer Empfehlungen und der Fahigkeit,
diese praktisch umzusetzen, besteht. Die Realisierung eines kommunikativen Han-
delns, wie es als erstrebenswert akzeptiert wurde, ist einerseits auf Operationalisie-
rungen angewiesen, andererseits ist daflir eine gewisse Routine oder zumindest
praktische Erfahrung damit erforderlich. Solche Operationalisierungen lassen sich
mittels diskursanalytischer Verfahren, die auf authentisches Material angewendet
werden, relativ gut entwickeln.

Um bestimmte kommunikative Handlungsformen ins Handlungsrepertoire zu Uber-
nehmen und sicher verfligbar zu machen, haben sich Verfahren wie die Simulation

146 DalR durch die Konfrontation mit Videoaufzeichnungen des eigenen Verhaltens sehr starke Effekte

('Video-Schock') ausgeldst werden, die zu selbstkritischen Reflexionen fuhren, ist eine Erfahrung,
die ich, z.B. in Seminaren zum Kommunikationstraining, immer wieder gemacht habe.
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und das Microteaching mit Videokontrolle bewahrt."’ Bei ihrer Durchflhrung und

Auswertung sind diskursanalytische Verfahren nutzbringend anzuwenden.

Wir haben in unseren Untersuchungen bei weitem nicht alle relevanten Aspekte
kommunikativen Handelns, die auf den Lernerfolg Einflu® haben, berlcksichtigt. Sol-
che weiteren Aspekte, z.B. der der Motivation der Auszubildenden, werden im Mate-
rial schon bei oberflachlicher Betrachtung sichtbar. Sie lieRen sich in ahnlicher Weise
wie die behandelten untersuchen und im Hinblick auf Formen und Konsequenzen
bestimmen.

Wir hatten Gelegenheit, an einigen Fortbildungsseminaren fir Ausbilder teilzuneh-
men und dort Teile unseres Videomaterials sowie einige Ergebnisse unserer Unter-
suchungen zur Diskussion zu stellen. Der Verlauf der Diskussionen war sehr positiv,
sowohl im Hinblick auf ihre Lebhaftigkeit und Engagiertheit als auch im Hinblick auf
ein selbstkritisches Sich-Wiedererkennen in den Kollegen, die in den Videoaufzeich-
nungen zu sehen waren, und schliellich auch im Hinblick auf die inhaltlichen Ergeb-
nisse, die erarbeitet wurden.

Die Ruhrkohle AG hat Kopien unseres gesamten Filmmaterials fur Fortbildungs-
zwecke erhalten und setzt sie m.W. auch ein. Es ware sinnvoll, einen speziellen Film
zusammenzustellen, der Sequenzen authentischen Materials enthalt, die nach ver-
schiedenen Aspekten der Kommunikation geordnet sind und das Spektrum der cha-
rakteristischen Kommunikationsformen sichtbar machen. Ein solcher Film, der durch
kurze Transkripte , Erlauterungen und Untersuchungsergebnisse zu erganzen ware,
konnte als Lehrfilm eingesetzt werden, das begleitende schriftiche Material als
Lehrmaterial. Dies scheint uns eine sinnvolle Alternative zu den Ublichen Lehrfilmen
aus dem Bereich der beruflichen Ausbildung, in denen meist nach Drehbuchern ge-
stellte Szenen vorgefuhrt werden, z.B. in Gegenuberstellung einer falschen und einer

richtigen Version148, u.U. sogar mit Schauspielern als Akteuren.

Diese stellen im Grunde nur Veranschaulichungen methodischer Empfehlungen dar
und sind von den konkreten Bedingungen, Widerspruchlichkeiten und Ambivalenzen
wirklichen beruflichen Handelns 'gereinigt'. Authentisches Material bewahrt diese ge-
rade auf und macht sie diskutierbar. Es ist im Hinblick auf Naturlichkeit und Reali-
tatsnahe, Wiedererkennen der wirklichen Arbeitssituation, Identifizierungsmaoglichkei-
ten mit den Akteuren sowie realitatsgerechte Komplexitat und Vielfalt Gberlegen.

Um nicht falsch verstanden zu werden, weise ich hier noch einmal darauf hin, daf
die Qualitat der betrieblichen Ausbildung und der Lernerfolg, den sie bei den Jugend-
lichen erzielt, selbstverstandlich nicht allein von den interaktiven und kommunikativen
Verhaltensweisen und Kompetenzen der Ausbilder abhangen. Eine wesentliche Rol-

147 ot Allen/Ryan (1969) und Zifreund (1976), ferner Mutzeck/ Pallasch (Hrsg.) (1983).

148 Cf. z.B. den Film "Lernschwierigkeiten im fachpraktischen Unterricht" (1977) des Instituts fur Film

und Bild in Wissenschaft und Unterricht, Griinwald.
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le spielen auch ganz andere Faktoren, z.B. die Vorbildung der Auszubildenden und
die Qualitat des Berufsschulunterrichts, die Bezahlung und die spateren Berufschan-
cen der Auszubildenden, die institutionelle Position und die Befugnisse der Ausbilder
sowie ihre relative Anzahl, die zeitlichen (Ausbildungsdauer), curricularen, organisa-
torischen und rechtlichen Rahmenbedingungen der Ausbildung und verschiedene
andere Bedingungen.

Solche Faktoren und ihre Auswirkungen auf die Qualitat der Ausbildung zu untersu-
chen sowie Verbesserungen zu entwickeln und durchzusetzen, ist Aufgabe anderer
Disziplinen und gesellschaftlicher Gruppen, insbesondere der Gewerkschaften.
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Anhang

Inhalt:

Verzeichnis der Videoaufnahmen
Beschreibung der Aufnahmegerate
Beschreibung der Transkriptionsgerate

Interviewleitfaden fir die Erganzungserhebungen

Transkriptausschnitte:

zu Kapitel 2:

Aufnahme A6; Vorfiihrung: Auflegen der Kettensternhalften

Aufnahme A3; Ubung: Kippgeschirr am Container anbringen
zu Kapitel 3:

Aufnahme A2, Ubung S1: Schalten am Steuerblock
zu Kapitel 4 (Abschnitt 4.1):

A3, Phase 70

A4, Phase 39a

A4, Phase 39b

A6, Phase 63

Al, Phase 33

A9, Phase 58

A9, Phase 29

A6 , Phase 46

Al10, Phase 134

A2, Phase 14

A6, Phase 58

A4, Phase 65

A3, Phase 4

A6, Phase 57

Al, Phase 53

A8, Phase 38

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



ANHANG — SEITE 2

A9, Phase 25
A9, Phase 83
A10, Phase 153
A10, Phase 156
A10, Phase 144
Al, Phase 10
zu Kapitel 4 (Abschnitt 4.2):
A3, Phase 98
A8, Phase 79-83
zu Kapitel 5:
A6, Phase 157
zu Kapitel 6:
A9, Phase 35
Kommentar zu A9, Phase 35
Al, Phase 43-45
Kommentar zu Al, Phase 43-45
zu Kapitel 7:
Al, Phase 37

Verzeichnis der Videoaufnahmen

Al : 120 min. Einzelstempelausbau, Kappe setzen; 1. Lehrjahr Berg- und Ma-
schinenmann; Ausbilder ca. 50 Jahre alt, langjahrige Tatigkeit als
Bergmann

A2 : 180 min. Schreitausbau, Arbeitspatrone wechseln; 1. Lehrjahr Berg- und

Maschinenmann; Ausbilder ca. 50 Jahre alt, langjahrige Tatigkeit
als Bergmann

A3 : 130 min. Einschienenhangebahn, in Betrieb nehmen und fahren; 1. Lehr-
jahr Berg- und Maschinenmann; Ausbilder ca. 50 Jahre alt, Gber
20jahrige Erfahrung unter Tage

A4 : 190 min. Zweikettenforderer, Kettenstern wechseln; 3. Lehrjahr Bergme-
chaniker (Prufungsvorbereitung); Ausbilder ca. 40 Jahre alt, Gber
20jahrige Erfahrung unter Tage

A5 : 180 min. Holzausbau, Stempel setzen; 2. Lehrjahr Bergmechaniker; Aus-
bilder 50-55 Jahre alt, seit Kriegsende unter Tage tatig gewesen
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A6 :

A7 :

A8 :

A9 :

A10: 170 min.

A1l : 80 min.

180 min.

140 min.

140 min.

190 min.

Einkettenforderer, Kettenstern wechseln; 3. Lehrjahr Bergme-
chaniker (Prufungsvorbereitung); Ausbilder ca. 35 Jahre alt

Seil- und Kettenverbindungen, Seileinband herstellen; 1. Lehrjahr
Bergmechaniker; Ausbilder ca. 50 Jahre alt, langjahrige Erfah-
rung als Elektroausbilder

Gurtbandanlage, Reparieren eines Risses im Gurtband; 1. Lehr-
jahr Berg- und Maschinenmann; Ausbilder ca. 35 Jahre alt

Arbeits- und Schutzbiihnen, Bau einer kettenverspannten Ar-
beitsbihne; 1. Lehrjahr Berg- und Maschinenmann; Ausbilder 50-
55 Jahre alt, langjahrige Tatigkeit als Bergmann und als Ausbil-
der unter Tage

Rohr- und Schlauchleitungen, Einbau eines Schiebers in eine
Rohrleitung; 1. Lehrjahr Berg- und Maschinenmann; Ausbilder
ca. 25 Jahre alt, gelernter Bergmann

Bohr- und Schlaggerate, Sprengbild stecken; 2. Lehrjahr Berg-
und Maschinenmann (Prifungsvorbereitung); Ausbilder ca. 40
Jahre alt, langjahrige Téatigkeit als Sprengmeister unter Tage

Die Bandlaufzeiten sind gerundet. Bei A3, A8 und A10 handelt es sich um dieselbe

Gruppe von Auszubildenden.

Beschreibung der Aufnahmegerate

Fir die Aufzeichnung der Instruktionen:

1 Mikroport-Anlage Philips bestehend aus:
1 Lavalier- Mikrofon LBB 9003/05
1 Taschensender LBB 9016
1 Empfanger
1 Mikroport-Anlage Sennheiser bestehend aus:
1 Mikrofon MKE 2010 mit Sender SK 1010
1 Empfanger EM 1009
1 tragbares Tonbandgerat Uher 4200 (Geschwindigkeit: 2,4)
1 tragbare s/w-Video-Aufzeichnungsanlage Sanyo bestehend aus:
1 lichtempfindliche Newvicon-Kamera VC 510
1 Videorecorder Telefunken VTC 7100
1 s/w-Monitor

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



ANHANG — SEITE 4

1 Videorecorder Telefunken VR 440 (VHS-System)
1 Richtmikrofon Sennheiser K3U/ME 80 mit Windschutz
1 Ton-Mischpult Sennheiser M 101 U mit Netzteil

Fur die Aufzeichnungen der Ergédnzungserhebungen:
2 Kassettenrecorder Sony TCM 600 B

Beschreibung der Transkriptionsgerate

Videorecorder National HPF NV-8400 (VHS-System) mit Monitor
Videorecorder Telefunken VR 440 (VHS-System) mit Monitor
Videorecorder Panasonic NV-8170 (VHS-System) mit Monitor
Tonbandgerat Uher 5000

Kassettendeck Onkyo TA-2015

Die Transkriptionszeiten (ohne Korrekturgang) liegen zwischen 1:30 und 1:60 fr
die verbalen Anteile.

Interviewleitfaden fur die Ergédnzungserhebungen

Fragen an den Ausbilder:

1. Wie ist die Unterweisung gelaufen? Wie sind Sie damit zufrieden?
2. Was war Ihnen bei der Unterweisung besonders wichtig?

3. Wo liegen nach Ihrer Erfahrung besondere Schwierigkeiten bei dieser Unterwei-
sung?

4. Meinen Sie, dal3 die Jugendlichen alles richtig verstanden haben?
5. Was fur Schwierigkeiten gab es?

6. Wie haben Sie die Arbeitsatmosphéare empfunden? Gab es Stellen, wo Sie sich
unwohl gefiuihlt haben oder argerlich waren?

7. Was wirden Sie das néchste Mal gern anders machen?
8. Uns fiel auf, dal3.... Was meinen Sie dazu?

9. Haben Sie oder die Jugendlichen sich durch die Aufnahme anders als sonst ver-
halten? Inwiefern?
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Fragen an die Gruppe der Auszubildenden:

. Wie ist die Unterweisung gelaufen? Wie sind Sie damit zufrieden?
2
3". ((entfallt))

. Meinen Sie, dal} Sie alles richtig verstanden haben/dal} Sie die Tatigkeit jetzt be-

Was war lhnen bei der Unterweisung besonders wichtig?

herrschen?

. Was war besonders schwierig (zu verstehen oder zu tun)?

. Wie haben Sie die Arbeitsatmosphare empfunden? Gab es Stellen, wo Sie sich

unwohl gefuhlt haben oder argerlich oder gelangweilt waren?

. Was héatten Sie sich anders/besser gewunscht?
. Uns fiel auf, dal3.... Was meinen Sie dazu?

. Haben Sie oder der Ausbilder sich durch die Aufnahme anders als sonst verhal-

ten? Inwiefern?

Transkriptausschnitte
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Aufnahme A6, Transkript S.50-52

AT ((3,8 s)) So! Wolln wer mal ganz kurz/

A 1 ((justiert Stern auf der Achse

Af ((3,3 s)) Hf. ((4,8 s)) Ah . miissen wer noch mal /j kurz 1_/ .

A Ly ))((zieht Stern wieder ab —
abziehn. . Stellst ihn mal? . . . J¥. Gut!
————— ))((hdlt Stern fest -=))
81_3 ((dreht Achse)) ((hort auf))
™ ((8,8 s)) Warte mal . . Nee, nee. . . Guck mal, wie
A ((paBt Stern auf der Achse ein —----)) ((zieht Stern wieder
S1L4 (evven )
A der steht. Hoher! Du muBt den hdher stellen. HA.
A ab ————- ))
S1 ( ) Hf.
SlLS ((dreht an der Achse
Al Noch 'n biBchen! Gut!
S1| Reicht? Noch 'n biBchen.
SlL6 ))((hort auf))
Al (7,6 s)) So! . . Und jetzt . drehn!

A v ((justiert Stern))

-

((4 s)) Andersrum! Andersrum! Andersrum! Andersrum!....Gut!
8 ((dreht Kupplung ))
i EZ?Ei andersrum! . . Also, wir miissen hier . gﬁﬁzii?ﬁ.

9 ((dreht Kupplung
[ 5?35! g??;! Stop! Stop!

Steht aber immer noch ( )

10 ))
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((4 s)) Tja! PaB auf! Dreh den noch ma
((zieht Stern ab ———————— ))

Syl (immer no' nich. .) ( )

L11 ((dreht die Achse -————————

—
'n biBken hoher da. . Andersrum! Andersrum! J&ja.

Sy - ))
S Hoher?

Sol12 ((dreht Kupplung

" So. Und den auch! . . JX! Jar Jar Jar Ja!

S1 Noch 'n Stiick?

((dreht Achse -

J4%ja. Das geht ja nicht, weil
So?

- ))

SxLi4Miissn wer) obm draufsetzen.

ja die Platte davor is, nech? No 'n/. No 'n biBichen.

L15 )

J¥, is gut.

S1 Solln wer hier no' hdher? Oder reicht das?

31L16((dreht Achse —————————— )

Ja, Kameraden. Ah . ich mein', ich bréduchte

L17((setzt Stern auf))

A[ 'n biBken Licht, ne? /9 Ohne Lichty / kann ich nichts sehn...
SSl1s ((schalten Licht an))
A[ Soo. Wolln wer mal sehn. ((3 s)) Da/

((justiert Stern ——————- ((Stern rastet ein)) -
S1..19 Jetz kann man
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[ So! Jetz wolln wer noch ma probiern.
——-—-)) ((greift Hammer ))
Silopja da praktisch rein( ).
((6,3 s)) Ja! Jetz dreh mal! . .
A _21((schlégt auf Stern)) ((legt Hammer weg))
A ((11,6 s)) Das wdr ja zu schon, wenn immer alles glatt
Sol 9o ((dreht Kupplung ——-----=--—-
Al geht, ne? Dann brducht' mer gar nich iibm. (7,4 s))
Sol -
SxLo3 /3 Hf.g / J&.
Al So. Wolln ma gucken, wie der Abstand hier.
((greift Hammer))((priift Sitz des Sterns —_—
Salgs= -
[ aussieht. ((6,7 s)) Seht ihr, wie er si/wie der
——————— ))((schlagt auf Stern))
Salos o
[ sich setzt? Ja? ((9,9 s))
A ((Geste nach unten)) ((schlagt auf Stern))((priift Sitz))
3 [— — -
S1 Hf.
Sxl 26 Hi.
A[ So. Das is jetz quasi schon die . halbe Miete, . die wer drin
Sal 7 - -
A[ habm. Das is namlich der springende Punkt. Ja?((4,1 s))
S5 -
Silog ( )
I Bitte?
((legt Hammer weg))
S —
81_29 ( ) Nee! Ich meinte jetzt Bernd.
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Syl

/1:

((A

So! Is gut. Weiter brauch' mer gar nich drehn.
— - )
( )

(Doch)

gepreBt /9: lachend /3: lachend

hat die Tadtigkeit vorgefiihrt. Der iibende S hat das

Kippgeschirr bereits gelost))

SL

—

SLo

-

Haste Gliick gehabt, mach 'n nochma dran. . [J So, blast ma

((greift das Kipp-

'n biBchen aus, dann schlieBt ihr den Schlauch any_/./oStopp!

geschirr und hebt es an den Container - -

Da nich anfassen, da nich anfassen an dem Haken! 2_/

))((legt K ab))
Kuck ma hier, hier anfassen! Den Haken haste jetz gar nix
((schiebt S' Arm weg))((greift zum Haken am Kippgeschirr
mit zu tun, der kann ruhig noch unten bleiben.l3 FaB hier
und bewegt ihn Y)((faBt X deutlich,
an, so faBte den an, und steckst den auf,
hebt es hoch))((wiegt K zeigend))((bewegt K nahe an C))
dann ziehst den hoch . und den Riegel runter.s /
((hebt K rechts hoch)) ((schiebt R runter))

(Ah so.)
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S _losten))((rastet K ein))((betrachtet K, bewegt R

Gut! Jetz kannsten andrehn.
((legt K hin))
Lg ((hebt K an den Container))((versucht, K am C

Ja, siehste! Das is doch nich so einfach,

| g einzurasten, zogert))((bewegt K am Container, um es einzura-

- \
wie man sieht, ne? Ja, so ist richtig! Jetz

hochheben, . die Seite hochheben.

((bewegt 2x die Hand rechts vom K hoch))

SLyj———- )) ((hebt K 1links hoch))
i Nee, da driiben nich, laB ma da driiben hangen. Die Hand weg,
Alyg ((faBt auf S' Arm ))
[ die linke! FaBl ma hier den/ .

((greift den H))((hebt H))

Slis ((1a8t K links los))
" Jetz ziehste da hoch, hochziehn,

0 >

SLie

n v un =

((zeigt auf R))
_14((nimmt A den H ab))((riittelt am K))((hebt K rechts))

[ und . Riegel nach unten.
15((schiebt R runter)) ((14Bt H runter))

—

Und den Lasthaken einhidngen. . /4 Natiirlich
((fiihrt L zum K))((bringt L

is besser, wenn de Handschuh fiir sowat anziehst, Junge!4_/.

S Lq7und H in die richtige Position —————- ((H fallt runter))---——-

/5 Oh!. . . Hm . LaB . 'n biBchen runterhingen,

________ )) ((hdngt L in H ein

L18 (Was is los?)
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A hier 'n biBchen hochziehn, nochma.s / . . So! Und 'n biBchen

S L19- ))((steht auf, geht zur

A [ strammziehn, zieh ma stramm da oben die Kette etwas!

S| 2d(ette ))

S [21((greift an die Kette und nach oben in den Kettenstern))
Nee, nich da oben, da muBte die Finger weglassen.
((Abwehrgeste nach oben — -))

29 ((1aBt oben los))
Hier, hier kannste ma anziehn, da oben darfste nich rein.

A _23((zieht an der Kette und gibt sie S))((zeigt nach oben —-—-))
Wenn jetz hier einer . anne Hebel drangeht, . Luft aufdreht/

A L94((Geste nach oben))

A [ So, versuch ma noch einer hier.

S L25 ((14Bt die Kette los))

Zj: lauter, zu zwei anderen Auszubildenden

/9: lauter

/3¢ Rauschen des Schlauches

/4+ eindringlich

15: leise, zu einem anderen Auszubildenden

K = Kippgeschirr

C = Container

R = Riegel

H = Haken

L = Lasthaken
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@ VK PaB auf. . . Dieses Steuer.ventil is fiir den oberen

|, NVK o-ZF ident.Zeig.auf SV-o o-HA ident.Zeig.

A VK Rahmen, ja? Das is der Vorderstempel . hier wolln
NVK auf R---o0 o-ZF ident.Zeig.auf SV-—o

§2 VK Hihm.

pé VK wir ja die Arbeitspatrone wechseln . aus dem Vorder-

[A VK stempel, nich? Und das is das . Steuerventil . fiir
NVK o———-ZF ident.Zeig.auf SV-—————emee-
§z YK Hh.
A YK Aktiv-Rauben. . Also wo der Druck auf die Ringflache
_SNYK ——————————— o o-HA ill.,auf-nieder-o
A VK . des Mittelstempel raufkommt. Jetzt kuck dir
NVK % HA fok.Ber.HAg
§%NEK % ZF ident.Zeig.auf SV
A VK mal den Fahrschliissel richtich an.
NVK  o---HA fok.Zeig.auf F-———-— o
5 AK o-nimmt S den F ab-o
[A VK Siehst du, wir wolln ja nich. . das ganze Biindel
_8NYK o-F ident.Zeig.auf B-o
f YK schaltéﬁ, . sondern nur ein Hebel schalten. Da
L9.NMK o———HA vis.Emph., wippt den F-o
A VK steckst du den so
lgyx o-HA mit F moder.Demo.,2x richtig herum nach vorn schieben-o
[A VK rein . im Aktiv-Rauben. . Steck mal
~1.%1.\[1( o-HA mit F ident.Demo.zum SV-o o--HA bleibt dort—-
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rein, steck 'n rein. . . So und jetzt schal-
-—-0
Zibernimmt F o-steckt F ein-o

te . zur Kohle und dann beobachte die Schliuche .

o——ZF ident.Zeig.auf die Schlduche——-

die Anschluf} . am Mittelst/dh stempel . also am

—_ 0

AuBenstempel oben, dann wird der Mittelstempel mit

o-ZF ident.Zeig.-o o-HA ill.,auf-nieder-———————————

. Druck beaufschlagt, also die Ringfldche wird dann

o) o-HA ill.,fahrt einen Kreis

mit Druck beaufschlacht, und dann raubt der Stempel

_— - o o-HA ill.,geht nieder-

ein. So, schalte mal zur Kohle.
~--o0 7 HA fok.Ber.ARg

% will falschrum schalten

P =g
zur Kohle! Kohle is da, wo schwarz is.
o-——-HA fok.Ber.ARg-- 0

0-KO und AU zur Kohle-o

(achso, ja)

Schalte richtich! So, hast gesehn? Jetzt is die

% HA moder.Fiihren der HAg,schaltet SV
Himhm.

Ringflache des M/Mittelstempels mit Druck beauf-
o-HA ill.,kreist-o o-HA ident.Fiihren der HAg, zieht HAg

schlacht und jetzt . offnest du das Steuerventil

vom SV ab, setzt sie an das SV fiir Rauben
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| 0g 8K

[, ¥

Rauben, Stempel-Rauben, auch zur Kohle schalten!

O

% 1laBt F los

. Siehste, jetzt raubt der Stempel ein. . . Und
% schaltet das SV

solange . raubst du ein, bis der . Mittelstempel
drin is. So und jetzt schaltest du alles auf Null,

alles auf Null schalten. . Ja, horste richtich
o-HA bereitet handlungsabwehrende Geste vor, geht zum F

% schaltet SV

knacken in der Schaltung. So. Aktiv auch.

und bleibt dort

Himhm.
% schaltet

Prima.

((Auslassung der anschlieflenden Tdtigkeiten))

A VK
Sy 88
A ¥K
NVK
sy, 2K
A VK

32K
(A VK
UK
A VK

NYK
AK

Oy

Jetzt kannst du den . Vorderstempel wieder setzen.

o----geht zum Steuerblock o o-greift F-o

. Ja. Fahrschliissel. . . Nein, hier is der Vorder-
% ZF fok.Zeig.auf F o-HA ident.Fiihren der HAg, zu

%Z will F ans SV ansetzen

stempel. Und jetzt schaltest du . das Steuerventil
anderem SV-o o-HA fok.Ber.

Richtung Versatz.

SCq, greift auf SCg-o % ZF ident.Zeig.zum Versatz

Schalte! . Und beobachte . den Stempel, nich? .
% HA fok.Ber.SCg

o-schaltet-o

GISELA BRUNNER — KOMMUNIKATION IN INSTITUTIONELLEN LEHR-LERN-PROZESSEN — 2005



TRANSKRIPTAUSSCHNITTE — SEITE 15

[A VK Auf Null stellen.

Sy AK

o-schaltet-o

Folgende Abkiirzungen wurden verwendet:

ZF = Zeigefinger
HA = Hand

AR = Arm

KO = Kopf

AU = Augen

SC = Schulter

ident. Zeig.

fok. Zeig.
ill.

fok. Ber.
vis. Emph.

moder. Demo.
ident. Demo
moder. Fiihren

ident. Fiihren

SV = Steuerventil

Rahmen

Fahrschliissel

Biindel

identifizierendes Zeigen

fokussierendes Zeigen

illustriert den Vorgang

fokussierende Beriihrung

visuelle Emphase

moderierende Tatigkeitsdemonstration
identifizierende Tatigkeitsdemonstration
moderierendes Fiihren

identifizierendes Fiihren
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A3, Phase 70, Transkript S.1

A [1 Ich zeig euch ma hier das Kippgeschirr, wie dat drange-

A [ macht wird. /; Habter dat schon ma gemacht? ;_/
2

S NG.

LJ: schnell

A4, Phase 39a, Transkript S.1

A [1 dann werden wer mal gemeinsam hier zundchst erst mal her-

A [ gehn, werden uns . das Werkzeug heranholn . . . die Bihne
2
A [:3 aufbauen, . . habt ihr das schon mal gemacht, Bithne ge-
A baut? Alles klar, . dann is das ja praktisch fiir euch
S Hhhm.
4

1&‘ 5 aUCll nur eine “1EdeIhOlU“g WJ-edeI’ . . .la’ W1lr baull dle

A [ 6 Biihne so auf, daB wir hier

A4, Phase 39b, Transkript S.1

A [ . das holn wer uns ran, . und dann werd'ich hergehn und wer-

A [ 9 de euch diese Arbeit vorfithrn . und dann . werden . drei
h_\
A [:3 diese Arbeit . nacharbeiten. Dann kénn' wir . hergehn und

A [ 4 nochmal . genauestens/ich gebe euch denn dazu noch . die
A [ 5 notigen . Anleitungen, falls ma was verkehrt sein sollte
A [ 6 und so weiter und so fort. Alles klar? . Wolln wer das ma

A [ machen?
7
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A6, Phase 63, Transkript S. 42f.

A

=

-

=g

n >

=

g

=

=g

oo

¥
L
[s
Le
L
g

P —— - .
Was soll der Kettnabweiser bewirkn?
1 DaB die Kette nich
[ Daf3 se nich reingezogen wird.
reinrutschen kann. JE.( )
Hi.
- 2

Ja?. in den. . ja ich/jetz hatt' ich bald gesagt: in den
Kettnstern. Aber . zwischn . Maschinenrahmen und

Kettnstern. Ja? . . das heifit: vor allen Dingn dann, wenn

die Kette . etwas . locker sein sollte . und . die ja .
sowieso das Bestrebm hat, irgendwie am Kettnstern . &h .

——
festzuhdngen. /; Ja? Das habter ja vorhin gesehen, als wer

Hif.

T—— —
[ die Kette 1_/ hier . runtergenomm' habm. Nich? Die hat
9

Lo
[11

da auch irgendwie gehangn . durch ihr . Eigngewicht schon.

Ne? Und dadurch . hat sie dann natiirlich das Bestrebm, da

[12 mit . reingezogn zu werden. Und das . wiederum wird durch

[13 den Kettnabweiser. . . verhindert. . Nich? Die Kette wird .
EIAxQQgewiesn . oder abgeleitet vom Kettnstern wieder . auf
[15 den Maschinenrahmen. Ja? In die. . Fiihrung.

schnell

/1¢
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Al, Phase 33

((A erkldrt, wie man einen verkeilten Holzpfeiler einreiBt.))

Und das sind hier . die sogenannten Schlitten, die hier
drin sind. Siehste hier?! Das sind Schlitten . . Wenn du
jetzt unter Tage da drauf kloppen wiirdest, hier von der
Seite, hier. PaB ma auf, geh mal eben zur Seite, Herbert.
Am besten is, du stellst dich ma hier hin. Wenn du unter
Tage hier raufkloppst, dann fliegt der Schlitten hier so-

fort raus, und der Kasten sackt in sich zusammen.

A9, Phase 58

((A zeigt, wie die Klauen von Spannschléssern am Streckenausbau

befestigt werden.))

A[1
A[Z

A[3

.

A[5
r
A[7
bl

v >

Diese Klauen bringen wir hier an. . die miissen wir mit'm
Schliissel anziehen . . Hier ham wir extra die Locher rein-
gemacht in die Betonplatten. Wenn dat natiirlich in de

Grube dat gemacht wird, dann ham wer/ dann ham

mufl et gemacht werden.
wer natiirlich diese Matten/Verzugsmatten, dann miissen wer
dat mitm Abbauhammer oder . mit Kridtzer, je nachdem, wie
hart das Gestein oder Kohle ist, miissen wir das mit diesen

Gezdhe dann machen.
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A9, Phase 29

((A fragt, wie hoch die Biihne mindestens gebaut werden muB.))

S dafl der Forderwagen drunter rollt noch.

A [ Du bist schon ganz
1
gut dabei, also der groBte Wagen, aber das is ja in diesem

Falle jetze/gu/in der Grube/ ich weiB nich, ihr wart noch

[

fo=d

nich inner Grube, ne? Das is jetz die Lok, nehm' wer

wn

S Nee.

AL
[ mal an, also das hochste Profil, was da rumfdhrt, wenn die

jetz einen Meter fiinfzig, sagn wer, nur um ein MaB zu sa-

unsre Biihne dreiflig Zentimeter? . hoher sein.

gl

wn

hoher sein.

Ne? Ich mein', wir ham/das is jetz 'n ange-

v =

eins achtzig.
A nommenes MaB, nich. Aber immer dreifliig Zentimeter hoher .
A

2

3

[4

5

L6

A [7 gen, angenomm', die is ein Meter fiinfzig hoch, dann muf}
8

r

B

[,

[1 als das hochste Profil, wat eben da . durchfahrt.

0
1

A6, Phase 46, Transkript S. 24

(( A 16st Schrauben am Kettenstern.))

A [ Schraubm . wie rum werdn die geldst? Immer links  rum.
1

S links

A [2 Rechts rum also fest. Das bezieht sich aber nicht nur auf

o=

[ Schraubm. Auch auf andere . #h . Details, wie zum Beispiel
3 auf die Bremse, ne?

=

[; hier . unsere . Bremse.
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A10, Phase 134

((A benennt als einen "sehr wichtigen" Schritt, sich zu verge-

wissern, ob der einzubauende Schieber auch heil ist.))
A [1 Lieber dreimal gucken, ob er in Ordnung ist, und dann ein-

A [2 bauen, als wenn wir einmal gucken, und der ist kaputt.

A2, Phase 14, Transkript S. 43

((S hat Schwierigkeiten, die Arbeitspatrone einzuschrauben.))

A [1 Warte mal. Setz doch richtig ran, den Schliissel! . Wenn
A [2 du es/kuck, dann dreh ihn doch so rum, nich? Wenn er nich

-
A [3 geht, anders rum, da, nich? Kannst doch da ansetzen.

A6, Phase 58, Transkript S. 35

((A stellt die Reinigung der Kettensternhdlfte und der Welle

dar, um dann zu der der PaBfedern iiberzugehen.))
A [1 ja, und jetz komm' wer zu den . . springendn Punktn, .

A [2 hier . zu den sogenanntn/

A4, Phase 65, Transkript S. 21f.

T
A [1 und das Wichtigste is jetz da dran tatsdchlich, Jungs,
- A
A L2 daB3 man hergeht und . die PaB3federn, die hier drinsitzen,

A [3 genauestens iiberpriift. . Ja?
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A3, Phase 4

((A erlautert den Unterschied zwischen 'Mulde', 'Sattel' und

'Kurve'.))

A [ Ku' mal, beim Pferd ist der Sattel auch oben.

A6, Phase 57, Transkript S. 34

A [ ] Die Flachen miissen sauber sein . wie 'n Kinderpopo. Ja?

A ['2 Konnter euch/ kénnter ruhig behaltn. Kinderpopo. Nich?

Al, Phase 53

((A fiihrt das Einhdngen der Kappe vor.))

A Kappe festhaltén . dann zum Keil greifen . und/ja richtig!
S 1 (Mofa)

A [ 9 Und am Keil drehen, als wenn ich grade Griin gekricht hab
A [ 3 an der Ampel und ich sitz auf meinem Mofa, rechts rum und

A [4 . durch.

A8, Phase 38

(( Die SS befestigen die Ketten falsch.))

A [1 Was hab ich eben gesacht? . . /; Ketten . unter den Ober-

A gurt . und . iber den . Rollenbock. Unter den Obergurt
S 9 Rollenbock.

A [3 . und iiber den . Rollenbock. 1_/

/1 langsam und akzentuiert
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A9, Phase 25

A [1 wenn die Bohlen einen gewissen Abstand zu den StoB/dh zu

A [ den StoBen iiber . schreitet. Weifl einer die Zahl?

2
AT Ja, geben wer zwanzig bei, das widren
S1 3 dreifBlig Zentimeter.
A [ dann sechzig. Ne? . Stimmt das? /y Ja, du nickst immer!! 1—
SS " ( )

AT Ja, is richtig. WeiBlte, warum ich dat
Sy sechzig, ne?
Sy 6 sechzig
A [ sage? Ich will nur mal sehn, ob er aufpaBt.
Sy ((lacht))
-7
/3¢ vorwurfsvoll
/o hamisch
A9, Phase 83

((Die SS ziehen die Spannschlésser an.))
A []_ Wenn das von der/von der Hand nicht geht, dann miissen wer
v

A [2 eben 'n Schraubenschliissel oder 'n Spitzeisen oder was

A [:3 nehmn und drehn, ja?

'Al10Q, Phase 153

A []_ So, pafl mal auf, wenn das . hier stort, dann miissen wer
A [2 mal gucken, . wenn das stort, kénn' wer das Handrad natir-

A [3 lich . auch abnehmen.
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Al0, Phase 156

A []_ Jetzt versuchen wer erst mal, so anzudrehn; wenn die Schrau-
A [2 be sich dann mitdrehn sollizfzf=zzg‘hat jetzt ne Auflageflad/
A [3 flache, der Bau hidlt die ja fest jet;:f=§§§§ wenn die jetzt

A [4_ sich trotzdem mitdrehen wiirde, dann missen wer etwas ab-

A [5 ziehn, Schliissel aufsetzen, einer hidlt dann wieder fest,

A und dann drehn wer erst mal hier richtig fest. Ne?
6 g

AlQ, Phase 144

A [1 Unter Tage . werd' ihr auch mal ab und zu so Schwierigkei-
A [2 ten haben. Da gehn wer hier hinter, wie wer am besten hin-
A [3 terkomm', und ihr seht, dann kénn' wer das . etwas raus-

A [4 driicken.

Al, Phase 10

A Und . ah . der Hochstabstand?
S

Ein Meter achtundsiebzig.

—

Du bist/in den Siebzigern bist du gut, bloB das war sechs—

N

undsiebzig. . Das spielt aber eigentlich keine Rolle. Wir

w

sind keine Schneider oder Backer hier, wir sind Berg-

£~

leute. Da kommt/aufn Zentimeter kommt es da nich drauf

w

an, ne?

g
— M Y Ty Ty T

(o))
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A3, Phase 98

A [;So. Jetzt wolln wer mal nen kleineren nehmen. .((zeigt auf S3))

[,
A [ZMach du mal jetzt mal. . . ((S3 setzt den Hebel an)) Ausldsen..

A 3((83 16st aus)) Jawoll. Wieder in Nullstellung bringen.
A ((S3 fiihrt es aus)) Bis es einrastet. Mit
Syly ( )

A | Gefiihl einrasten lassen. ((S3 hantiert)) ((zu V:))/ Alles nicht

s
[

A | so einfach (manchmal)) / Das heifit, es gibt ja verschiedene

6

AT Bremskatzen, die ist von der Firma Scharf. Die ist biBichen um-

S3L7((rutscht ab, schimpft))

A [ stdndlich fahrbereit zu machen. ((lacht))
S3lg J4, seh' ich schon.

A [ Hor' mal, du muBt gegendriicken mit deinem Hebel, gegendriicken!
S3_9 Ich bin
Al Ja, und dann runter. Na!. . Gut.

S3| (doch) dabei! ((blickt zu A))

Sxl10 Jaeil!!
A [1§iehst du! Jetzt hat's doch geklappt.((4 s))((S3 wechselt die

=

[1§te11ung, pumpt)) Und nicht vergessen, den Hebel nach oben driik-

=

[l§en immer fest. Nicht so . zaghaft! Immer feste durchziehen!

=

[1£(12 s)) Jetzt wirds schwierig. . Richtig durchziehen! Sonst

e

[1guBt du zwanzigmal pumpen. ((4 s))Tut dir der Daumen schon weh?

A . Noch nicht? De Arme? Nur den Daumen nicht loslas-—

S3 16 De Arme. ( )

A [1§en da, immer schén festhalten. . . Jaa! Noch/noch ein Mal,dann

A [1§St gut. Gut! . ((S3 setzt ab))Er hat's auch geschafft.Seht ihr?
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A8, Phase 79-83

So. Meinste, wir konnten jetzt anfangen und &h. ndhen? Herr

((leise Unterhaltung, unverstdndlich ))
Frilow? Denn die ganze Arbeit, wo du machst, ist ja Herstellen
einer Naht. . . einer Bandnaht. Frilow, konn' wa anfangen?

Ja? ((zu So:)) Was meinst du?. Solln wer anfangen?

Jg. J4.

Na gut. Dann versuch' mal. PaB auf. .etwas mufit du dir

JE (. . )

merken, wenn wir hier drauf sind, nicht auf das Band stiitzen,
du ziehst das Band in de Mitte raus. LafB die da driiben weiter
transportieren, solange, wie du nicht drankommst. So.((S; und

S3 beginnen zu ndhen)) ((zu S3:))Die Hand bleibt drauf liegen

A [10 auf dem Transporthebel. . Weiter.((7 s)) Wieviel Haken ((S3

-13

unterbricht Arbeit)) pressen wer ein, hab ich gesagt?

Vier,

Gut.
finf Stiick.((setzt Arbeit fort)) (Na) noch einen.
Jo is gut,
So. Und jetzt? ((Sp und S5 biicken sich,

ne? ((sie horen auf))

Was issen, wenn das

kontrollieren die Naht))Ja, dann muBte/dh, nein dann nehm wir

jetzt verkehrt is?

Cevd)

~14
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die Zange zuriick/ Sind gut? Kann ich mich da drauf

((kommt hoch)) Sind gut. JX.

verlassen? Also brauch ich nicht kontrolliern.

Ja. Brauchen Se

((falsetto:)) /Gut._/ Wenn du das sachst, glaub ich dir
nicht. ((greift Hebel))

das. . Ich nehm ja nicht an, daf de mich bekriicken willst, ne?

((4 s)) Vor allen Dingen merk'
((lachend:)) /Nahdha /((Sy und S3 arbeiten weiter))

dir dabei:((Sy und Sj unterbrechen)) Ganz ruhig!.Wir ham Zeit
genug dafiir ((Sp und Sg fahren ruhiger fort)). nichts iber-
hasten, sonst geht die Naht ndmlich in die Binsen. ((14 s))

(Noch) nie gesehn (so'n. .?) ((4 s)) ((Sg 16st S3 ab))

(.) 'ne Priifungsarbeit

J&. Fiir Berg~ und Maschinenmidnner ist das 'ne Priifungsarbeit

—————U .
Warum? . Biittner, ich versprech dir, wenn du hier weg-

(. o 2)

gehst. am Freitagmittag, dann kannst du die Naht.

((lachend:))/(...)_/

((4 s)) ((S5 priift die Naht)) ((zu S3:)) Gut geworden?
Ji.

Sag' ich sogar selber, und dat soll wat heiBen ((grinst))
g g
((lachen)) oh!

Oh! Du bist aber von dir iiberzeugt, was?

oh! oh! ((lachen))

Einbildung ist auch ne Bildung.
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((Es folgt die Rekapitulation der bisherigen Arbeiten; dann ist die

Naht fertig.))

e
Gut ge-

((iber die Naht gebeugt, leise:))(. . .) gut geworden?

worden?

((zeigt dem Sg)) Siehste woll, da haste einmal nicht

Aach! Siehste, jetzt

richtig runtergedriickt.
Ich, ne? Ich hab'(. . . . . .)

(wieder) hat der Uwe wieder. So.

((lacht)) (eeiieeneanenanns )
Nahmaschine wird abgenommen, das Band entspannt.))

So.Zieh die Maschine weg. Maschine

Jetzt bin ich aber gespannt!

mal stehnlassen,umschlagen((wird getan))((A u.SS betrachten

(.... auch gucken)

die Naht))Aooh! Dieter,da haste aber 'ne schone Naht gemacht.
((lacht))

.Da is ja gar kein ((streicht iiber Naht)) Fehler drin, ne?

Wunderbar.
(wahrscheinlich)
Hei, astrein, Didi!

Oh! Hoho ((lachen))

Konntst Bandmeister werden.

(...) Maschine (wegziehn) (Da is

Alles klar? So.
was dran) ((tutet))
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A6, Phase 157

((Beim spidteren Einstellen der Bremse hat der ausfiihrende S

Schwierigkeiten, die Skala genau abzulesen.))

A[1

A

-

n =

[
[

2

3

~

L

(@)}

~

Naja auf'n ( ) kommt's nich drauf an, ne? .. Na

biflken mehr schon. Guck mal, du kannst ja auch kontrolliern,

ob die Bremsbacken anliegen, indem du jetzt hier mal die

Bremse hin- und herbewegst, ja? Also kannste darauf schlies-
Hf.

sen, wenn du ... bewegen kannst, daB da irgendwo noch Spiel

ist, ja? und daB die Bremsbacken nicht anliegen an der Schei-

be .. Also noch eine kleine Idee .. ja? ... So, wird' ich

sagen. Ja. Und dann, wie gesagt . Kette auflegn.

HM. J&.
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A9, Phase 35

((A hat Erkldrung abgeschlossen und malt eine Untertagesitua-

tion aus.))

AT Bitte?

S1 1 Die Tradger miissen doch auch geschiitzt werden! Die

A [ Die
Sy ) Trdger miissen doch geschiitzt werden (soweit es geht.)

A [3 Trdger miissen geschiitzt werden, wie sagen wir, die miissen

A entscharft werden, hier diese Trdgerenden.

S1 " (Da) konnt' ja

A Jawohl. Und zwar, mit was ent-—
S1 s mal einer vorrennen oder so.

A [ schirfen wir die Triger? Mit Gummi. Wir haben
Sy ( ah )

So Lo Mit Gummi.

A [ hier so aufgeschnitten .'n fiinfziger Gummi, damit entschar-
b« )

A [8 fen wir die. . Haben wir song noch wat vergessen? . Haut

A [9 mir ruhig einen rein in die Flanke! ... Nix? Was miite denn,

A [lowenn wir die Biihne fertig haben
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Kommentar zu A9, Phase 35

vl[
S1 1

vl[z
vyl
S1
ALy
N
Vi,

e
w

=g
(o))

=g

=
— 1y 1 1 T
~I

8
Al
A

Vilio
a [y
r [,
A [13
A

Yily,
A

1145

((Recorder abschalten)) Ahm, wer war das? Hatteste

Hier, ich.
dir das gemerkt von dem Lehrgang im Sommer, den ihr schon

mal hattet? Ja?
J¥, vom vorigen Sommer.

Aber da/da kann man sehen, das
wdr' mir in diesem Moment widr mir das . durchgegangen, ne?
J4.
War' mir weg gewesen, ne? War' ich/ da widr' ich garantiert
nich drauf ge/dh, will mal sagen, vielleicht spdter noch,
ich weifl es nicht. Will ich jetzt nicht behaupten, kann ich
jetzt leicht sagen. Aber das hitt' ich jetzt/ mit dem Tréager
entscharfen hatt' ich jetzt . in meiner Unterweisung &h be-

stimmt vergessen. Deshalb sag' ich ja, wenn man/wenn

Hf. .
was nicht in Ordnung ist, sofort drauf hinweisen! Ist doch
Quatsch, ich kann doch genau das gleiche./ich mach' genauso
Fehler wie jeder andre auch, ne? Kann immer/kann/kann immer
mal unterlaufen.. Das war schon richtig, was de da gemacht
Jg.

hast.
JX.
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Al, Phase 43-45

A []' Jetzt fang' ich an. Das dauert ja gar nicht mehr lange,

A [, ihr wiBt ja bald mehr als ich hier! ((A dreht sich mit

A [ Fiaustel zum Stempel)) Wat fiir'n Fehler macht denn
Sl Ja, so ist dat.

Splg ( vor kurzem aufgebrummt.)

A [ euer Meister jetzt? . Ja, wat denn?

Sy Ja, 'nen groBen!

Sq " ( mit'm Kloppen)

81[5 Ganz klar! Der arbeitet mit Jacke auf und ohne Handschuhe.

A ((blickt an sich runter, schiittelt Zeigefinger)) Das wollt'
SS ((lachen))

ich horen!!! . Aber . ohne Handschuhe ist richtig gesagt, ich

A [8 hab' so breite Finger, fiir mich 8ibt es keine passenden,

A sonst hatt' ich welche ( ). Meinste?

S Ja, (stop!) Dat paBt unter Garantie! JA&.
Sy, 9 Faule Ausrede!

AT Aber ich werd' mir erst die Jacke
Ss lOWenn nicht, dann ( )

A [llzumachen. Siehste, da is mir der Knopp abgeplatzt, weil

[ der Bauch so dick jeworden ist.

Sy ( )

Sy 1o Die passen!

A [ So. Also, wat muB ich zuerst machen?

Sy ((82 wedelt mit Handschuhen, A nimmt sie nicht.))

S3 Ah, Festsetzkeil (rein)
-13
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A [ Gut. ((tut es)) Den haben wir schon mal drin.

Sq 14 BiBchen an-
A Ankloppen. (Klopft, ohne Handschuhe)) So. Was muf}
S3 ‘15kloppen.

A [ ich jetzt machen? Ja, wie denn? Wat muB

Se L16 Stempel einrauben.

[ ich 'n zuerst machen?

X Handschuh'!

Sy Handschuhe!
So L17 Ah, Handschuhe an!
A [ J3, richtig, dann gib mal her die Handschuh', komm!
8S1g ((lachen))
A [ Mein Freund gibt se mir per-
S2L19 Ich wollt' grad werfen, aber ( ) ((bringt die Handsch.))

A [20 sonlich, guck mal, Roland, aber die passen dir nachher nicht

A [ mehr, ich sag' dir das jetzt schon.

SS ((lachen))

84L21 Die passen schon,

Al Meinste?

Sy, (ist doch )

82_22 (Oh!) sonst zieht er se an de FiiBe an.

Al Kerl, du hast aber eine Hitze im Korper!

Sy Ly ¢ )

A [ Als wenn hier . 'n Ofen drin war!

SS ((lachen)) ((lachen))

Sy EA Ja, der ist heiB3,ne?
4 ———

A 25 Es geht mir keiner ohne Handschuhe hier nach vorne! Weil

A by ick mir ja auch grade welche ((zieht Handsch. an)) anziehe.
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A [ Roland, du achtest da gleich mit drauf, ne? So.
S J¥, gut.
X Loy 8

A [28Jetzt kommste mal hier her.

Kommentar zu Al, Phase 43-45

((Die Betrachter lachen beim Ansehen von Phase 43; Stoppen des Re-
corders nach Entdeckung des Fehlers in Phase 45, und zwar auf Ini-

tiative von A's Vorgesetztem))

A Da kannste mal sehn, du, (halt' ich 'n)
SS ((lachen))

S ( )

L

A [2 Speckbauch (vor de) Frau Doktor (VV lachen)). Ich weiB nicht,

A [3 was sagt se jetzt. Hast du jetzt was an de Lunge oder hast
A [4 et nicht.. Und dat ist dat, wenn de das Unjewisse, denn

A guck' mal, wie schnell dat denn geht.. So.

vy 5 ((VV lachen)) Nee,
AT Also erstmal ( ) zu den Ausbilder als solchen.
V2l—6 aber das/

A [7 Ick habe jetzt hier mit Herrn B gerade feststellen miissen,
A [23 daB mir zwei schwere Fehler unterlaufen sind.. Fang' wer

A [9 mal gleich bei dem Holzpfeiler an.. Ich habe ja angenommen,

A daB ihr euch meldet, bei der Unterweisung.des.Strebausbaus
X Holzpfeilers
A [ll oder sagen wir mal, @h beim Ausbau, beim Setzen der Aus-

A [12 baueinheit. hab' ich vergessen, euch beiden, die ihr unten

AL in de Strecke saBt, raufzuholen und zu sagen: Kommt, setzt
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=

=g

g

=

=

g

A

A

z

Sz

Z

euch hier mal hin, jetzt werd' ich erst mal erkldren, wie
14 J

-
[lsman hier 'ne Ausbaueinheit setzt. Denn ihr kénnt ja da un-

[16ten/ wenn ihr da unten an dem Holzkasten seid, konnt ihr
[17ja nicht sehen, wat jetzt da oben geschieht. Det war Nummer
[18eins. Und zweitens.. wat war dat noch jewesen, jetzt muB} ich

euch nochmal fragen, hoffentlich denkt ihr jetzt noch mal

[1geuch

[Zoda dran. Wat war denn jewesen, als ich anfing, hier die

Ausbaueinheit zu setzen, was habt ihr denn da

Ohne Handschuhe
L21
[ Dat war dat namlich.. ( )

Was war das? Ach so!

L22 Ohne Handschuhe.

Ich selber . predige von Sicherheit, und? wat mach' ich?

Ah ja.
23 I

[24.Als gutes Beispiel geh' ich ran und zeige, wie man's nicht
[ machen soll.

95 (Da beim) Holzpfeiler haben wir auch gesagt, (zieh'mal)/

L 26

o

also Handschuhe anziehen, und #h Sie hatten auch keine Hand-

Ja, also ich selbst wurde ja mit dem Holz in die-

schuhe an.

L27

[28 sem/da/da kann ich mich rausreden. Weil ick ja praktisch
[29 gar nicht mit den Holzkasten so konfrontiert werde wie du.
[30 oder du oder du. Denn wenn ich erst die einzelnen Packhdl-
[31 zer anfassen mufB3, denn glaub' mir man sicher, mein Junge,

[32 na soviel Erfahrung hab' ich in meine/in mein Leben jesam-

[33 melt, daB ich Splitterholz. nicht ohne Handschuhe anfaB'..
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Vi

A alles klar?
a4 Ich dachte, das war' Absicht gewesen! Weil Sie

V1[35dann auch gleich so iiberzeugend sagten: So, was hat euer

AT Ja, das hab' ich so verbun-
vy Meister jetzt falsch gemacht?

Vs 36 H.

A [ den. Dat sollte ja so wirken, und ( erst mal wieder)

Vq ~37Warum ( ) ( )

Al Dat is ja die Kunst eines Ausbilders, nach
vy _38((lachend)) Gut.

A [39M6glichkeit nicht aufzufallen. Ick geb' ja viel zu viel

A [ preis hier. Ich hor' jetzt mal uff!
v 1

2L 40 ((lachen))

Al, Phase 37

A [ 1 Und ich wiirde euch noch'n Tip dabei geben: Legt die diinnen
A ['2 wegen meiner hier hin und die dicken hier und die Keile
A [:3 wegen meiner da. Denn wenn ich anfange, einen Holzpfeiler

A [‘4 zu setzen, welches Holz pack ich denn . zuerst hierhin?

o

Na richtig! Dat dicke schwere, damit (i) dat
5 )
A ausn Handen kriege. Denn je hoher ich komm, je schwerer
6 g J

A [_7 wird dat, ne?
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