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Einleitung
Dorothee Meer / Carmen Spiegel

Biicher gibt es auf dem Aus- und Fortbildungsmarkt mehr als genug: Ratgeber,
Erfahrungsberichte, Trainingskonzepte. Was zeichnet die vorliegende Veroffentli-
chung zu gesprachsanalytisch fundierten Fortbildungskonzepten aus, das nicht
bereits an anderer Stelle vielfach abgedeckt wurde? Zunéchst einmal geht es uns
mit dem vorliegenden Buch darum, konkrete Aus- und Fortbildungskonzepte vor-
zustellen, die nicht von einer Idealvorstellung von Kommunikation ausgehen. Sie
sind das Ergebnis von systematischen Untersuchungen authentischer Kommuni-
kation, die aufgezeichnet, verschriftlicht und analysiert wurde. Diese Analysen
bilden die Grundlage, anhand derer in einem ersten Schritt geschaut wird, welche
realen Probleme Gesprichspartner/innen' in 6ffentlichen und beruflichen Zusam-
menhéngen haben. Erst in einem anschlieBenden zweiten Schritt wird ausgehend
von den aus der Analyse resultierenden Problemdiagnosen gefragt, wie die be-
obachteten Probleme durch die gezielte Schulung von Gesprichsbeteiligten im
Rahmen von Fortbildungen vermieden werden kdnnen.

Nun stellt ein solcher problemorientierter Ansatz an sich noch kein Novum dar.
Das, was ihn tatsdchlich von anderen Aus- und Fortbildungskonzepten unter-
scheidet, ist die Tatsache, dass den Problemdiagnosen reale Gesprachssituationen
zugrunde liegen und die LOsungen fiir die beobachtbaren Probleme durch die
Fortbildungsteilnehmer/innen selbst datengestiitzt erarbeitet werden. Diese spezi-
fische Art der handlungsorientierten Schulung stellen die Beitrdgen des vorlie-
genden Bandes vor.

Wir wollen dabei nicht suggerieren, dass alles an den dargestellten Konzepten
anders ist als bei anderen ernst zu nehmenden Aus- und Fortbildungsangeboten.
Vielmehr soll aus der Perspektive konkreter Konzepte gefragt werden, welchen
Unterschied die Arbeit an Gesprachsdaten fiir die Konzeption von Schulungen
ausmacht und an welchen Stellen es aus der Perspektive der Praxis notwendig ist,
auf Methoden und Uberlegungen zuriickzugreifen, die die hier vorgestellten ge-
sprachsanalytisch fundierten Schulungen mit anderen Schulungen teilen. Es geht
also zum einen darum, einen Dialog mit anderen Ansitzen anzustof3en, zum ande-
ren aber auch darum, fiir den Einsatz von Gesprichsdaten im Rahmen von Aus-
und Fortbildungssituationen zu werben.

Neben der bereits erwihnten ,,Datenorientierung® teilen die hier vorgestellten
Konzepte, dass sie nicht auf dem Reiflbrett entwickelt wurden, sondern sich im
Rahmen einer mehrjéhrigen Praxiserprobung in unterschiedlichen Sektoren des
Aus- und Fortbildungsmarkts etabliert haben. Die Autor/inn/en, die alle gleich-
zeitig die Urheber/innen der vorgestellten Ansétze sind, verfiigen neben ihrer ge-
sprachsanalytischen Grundqualifikation tiber umfassende Erfahrungen im jewei-
ligen ,,Feld*, fiir die sie ihre Trainings entwickelt haben.

Uber diese Grundqualifikation hinaus verbinden weitere methodische Grund-
annahmen die unterschiedlichen Konzepte miteinander: Alle Beitragenden kon-

' Die Beitragenden des vorliegenden Bandes nutzen in Teilen das Generische Maskulinum zur

Markierung beider Geschlechter, in Teilen wird die Doppelform in der hier genutzten Variante
gebraucht. Die Entscheidung iiber die eine oder die andere Verwendungsweise haben die
Autor/inn/en selbst getroffen.



zentrieren sich entweder auf einen konkreten institutionellen Zusammenhang
(Hochschule, Rentenberatung, Krankenhaus) oder auf ein konkretes kommunikati-
ves Problem, das gezielt bearbeitet wird (Handling von und Durchsetzungsvermo-
gen in unterschiedlichen Gesprichssituationen, die Verteidigung des Rederechts,
Sprechfliissigkeit). Den Ausgangspunkt der Problembearbeitung bilden hierbei
Korpora authentischer Daten (Aufzeichnungen und Transkriptionen), anhand de-
rer die Probleme, die unter realen Kommunikationsbedingungen auftreten, unter-
sucht werden. Ausgehend von diesem ersten diagnostischen Zugang wird dann ein
Konzept entwickelt, in dessen Rahmen ausgewihlte Daten unter Nutzung der Er-
fahrung der Teilnehmer/innen und des Feldwissens der Trainer/innen analysiert
und im Hinblick auf konkrete Handlungsempfehlungen und Verhaltensidnderun-
gen praktisch ausgewertet werden. Das Ziel aller Konzepte besteht damit nicht
darin, situationsunabhéngige Losungen fiir alle kommunikativen Fille zu entwi-
ckeln, sondern situationsspezifische Losungen fiir spezifische Probleme anzubie-
ten. Im Jargon des Fortbildungsmarkts formuliert sind die vorgestellten Ansétze
also ,,nicht breit*, sondern ,,spitz** angelegt.

Ausgehend von den angesprochenen Formen der Datenorientierung sowohl bei
der Konzeption von Ausbildungsgingen und Fortbildungen als auch bei deren
Durchfiihrung bewegen sich die zu Schulenden so wie ihre Trainer/innen konti-
nuierlich zwischen den Polen der deskriptiven Bestimmung der wichtigen Pro-
blemstellen und der normativ orientierten Entwicklung konkreter Handlungsem-
pfehlungen. Dieses Vorgehen hat entscheidende Vorteile:

- Zunichst einmal stellt es sicher, dass die angebotenen Aus- und Fortbil-
dungskonzepte auf die tatsachlichen Schwierigkeiten der Teilneh-
mer/innen reagieren und auch im Hinblick auf die Entwicklung von Lo-
sungsperspektiven die konkreten Handlungsbedingungen des jeweiligen
Umfelds beriicksichtigen.

- Ein zweiter Vorteil bildet die Detailgenauigkeit der Arbeit an authenti-
schen Daten. So ermdglicht die ,,entschleunigte* Betrachtung bzw. Bear-
beitung* aufgezeichneter und verschriftlichter Gespriche (Transkripte)
eine diagnostisch deutlich sicherere und detailliertere Bestimmung der
relevanten Problemstellen.

- Diese Detailgenauigkeit schiitzt die Beteiligten drittens davor, idealisierte
Maximen, die einer konkreten Uberpriifung im Rahmen realer Kommuni-
kationszusammenhénge vielfach nicht standhalten, zum Ausgangspunkt
der Entwicklung von Handlungsempfehlungen zu machen. Stattdessen
ermOglicht die Arbeit an den Daten in Kombination mit den Erfahrungen
aller Beteiligten Losungsperspektiven zu entwickeln, die gleichermalien
situationsangemessen und praktisch umsetzbar sind.

- Hieraus ergibt sich viertens der Vorteil, dass die in der Didaktik zu Recht
immer wieder erhobene Forderung, die Kompetenzen der Fortzubilden-
den zu nutzen, anstatt diese nach dem Modell des Niirnberger Trichters zu
belehren, in der Datenarbeit optimal umgesetzt werden kann: Auch wenn
die Teilnehmer/innen keinerlei Erfahrung im Umgang mit authentischen
Daten haben, so sind sie vor dem Hintergrund ihrer Berufserfahrung bei
der Bearbeitung der berufsfeldspezifischen Daten dennoch Expert/inn/en



ihres eigenen kommunikativen Umfelds. Der verfremdete Blick aus der
AuBenperspektive auf ihnen sehr vertraute Verhaltensweisen macht es ih-
nen durchgingig moglich, die entscheidenden Problemstellen in den un-
tersuchten Gespriachsausziigen zu erkennen und in Kombination mit den
Kompetenzen der Trainer/innen an Ld&sungsperspektiven zu arbeiten.
Damit bringt die Arbeit an den Daten die Kompetenzen der Beteiligten auf
ideale Weise zusammen.

Ausgehend von diesen Gemeinsamkeiten treten bestimmte Elemente in den unter-
schiedlichen Schulungssituationen immer wieder auf:

Einstiegsphase: In der Mehrzahl der vorgestellten Fortbildungskonzepte
wird die Startphase der Fortbildung dazu genutzt, um auf der Grundlage der
ausgewdhlten Daten zentrale Problemstellen des Arbeitsalltags der Betei-
ligten zu bestimmen bzw. das Wissen der Teilnehmer/innen hieriiber zu
aktivieren. Diese Art der Datenarbeit ersetzt bzw. erginzt damit die {ibliche
Form der Erwartungsabfrage, die zwei prinzipielle Nachteile hat: Zum ei-
nen konnen Betroffene keineswegs immer bereits vorab die zentralen
Probleme ihrer eigenen Berufstitigkeit zielgenau benennen und zum ande-
ren besteht bei ungesteuerten Erwartungsabfragen das Problem, dass Trai-
ner/innen in der konkreten Fortbildungspraxis in einem anschlieBenden
Diskussionsprozess all die Wiinsche abwehren (miissen), die sie nicht er-
filllen konnen. Der gezielte Einsatz von Daten zu Beginn, der nur vor dem
Hintergrund der Feldkompetenz der Trainer/innen gerechtfertigt ist, er-
moglicht diesen zunichst einmal, die Konzentration der Teilnehmer/innen
zu biindeln, eine konkrete Ablaufstruktur vorzustellen, um anschlieflend
nach Erweiterungswiinschen zu fragen, die dann verhandelbar sind, ohne
die Gesamtstruktur der Fortbildung zu gefdhrden.

Arbeit an Gesprachsdaten: Typisch und letztendlich konstitutiv fiir die hier
vorgestellten Konzepte sind unterschiedliche Formen der Arbeit an und mit
Gespriachsdaten. Zu finden sind in den vorgestellten Konzepten unter-
schiedliche Analyseiibungen an ausgewéhltem Material, Formen der Kom-
bination von Datenanalysen und der (teils) spielerischen Suche nach Lo-
sungen so wie die Herstellung eigenen Gesprachsmaterials in Form von ge-
steuerten Simulationen und Rollenspielen.

Kombination mit Elementen/Arbeitsformen anderer Ansatze: Nicht zuletzt
ist fiir alle hier vorgestellten Konzepte entscheidend, dass diese auch, aber
nicht nur gesprichsanalytisch fundiert arbeiten. In allen Fortbildungen fin-
den sich in groflerem oder kleinerem Umfang Elemente, die nicht genuin
gesprachsanalytischer Herkunft sind, sondern andere (verbreitete) Formen
der Erwachsenenbildung darstellen. Ein solches Vorgehen ist nicht nur
deshalb sinnvoll, weil jede Fortbildung neben ihrem spezifischen Ansatz
auch auf allgemein-didaktische Anforderungen reagieren muss, sondern
auch deshalb, weil es gerade darum geht, Fortbildungskonzepte ihren Ge-
genstinden angemessen und damit flexibel-variierbar zu konzipieren.

Im Hinblick auf die Zielgruppen, an die sich die vorliegende Veroffentlichung ne-
ben den internen (gesprachsanalytischen) Expert/inn/en wendet, bedeutet dies,
dass es einerseits darum geht, (berufs-)junge Gespriachsanalytiker/innen anzuspre-



chen und ihnen mogliche Realisierungsformen fiir die Entwicklung eines eigenen
Fortbildungskonzepts vorzustellen sowie Hilfestellungen anzubieten. Andererseits
geht es uns aber vor allem auch darum, mit Vertreter/inne/n anderer Fachbereiche
dartiber ins Gespriach zu kommen, welche der vorgestellten Verfahren mit anderen
Fortbildungselementen und Schulungskonzepten kombinierbar sind.

Worum geht es nun konkret in den folgenden Beitrédgen?

In ihrem Beitrag Ein didaktischer Leitfaden flir Kommunikationstrainings aus der
Gesprachsforschung versucht Carmen Spiegel, methodische und didaktische Hil-
festellungen bei der Konzeption eines Kommunikationstrainings auf gesprichs-
analytischer Basis zu geben. Die Perspektive der Trainingsteilnehmer/innen und
deren Orientierungen werden dargelegt, deren zu schulende Gesprachskompeten-
zen diskutiert und der Umgang mit Transkripten reflektiert. Daneben skizziert
Spiegel Vorschlédge fiir das Design eines Workshops zur Schulung der Gespréchs-
kompetenz.

Dorothee Meer beschiftigt sich in ihrem Beitrag "ich wollte ja eigentlich mittag-
essen” — Zur Notwendigkeit und den Mdglichkeiten der Didaktisierung ge-
sprachsanalytischer Daten fir Fortbildungszwecke mit der Schulung von Hoch-
schullehrenden zu miindlichen Priifungen an der Hochschule. Hierbei néhert sie
sich ithrem Gegenstand aus doppelter Perspektive: Zum einen geht es ihr um die
Darstellung eines konkreten Fortbildungskonzepts, in dessen Rahmen unter-
schiedliche Formen datenorientierter Ubungen vorgestellt werden, zum anderen
diskutiert sie am Beispiel dieses Konzepts die Notwendigkeit, gesprachsanalyti-
sche Elemente mit anderen — didaktischen und lerntheoretischen — Uberlegungen
zu kombinieren.

In eine sehr dhnliche Richtung argumentiert Ricarda Wolf mit ihrem Beitrag zur
Gesprachsfuhrung in der Rentenberatung — Ein gesprachsanalytisch fundiertes
Training. Auch sie kombiniert in ihren Trainings gesprachsanalytische Elemente,
nidmlich an die Lesegewohnheiten ihrer Zielgruppe, den Rentenberater/inne/n, an-
gepasste Transkripte mit didaktisch motivierten Methoden wie dem Rollenspiel.
Entlang zweier Fallbeispiele erldutert Ricarda Wolf anschaulich Funktionen und
Lernziele der einzelnen Schritte ihres Trainings und der dem Training zugrunde
liegenden Konzeption und diskutiert am Ende ihres Beitrags wesentliche Frage-
stellungen im Spannungsfeld von Gesprachsanalyse und Kommunikationstrai-
nings.

Wihrend Meer und Wolf zwar eine Vielzahl von gespridchsanalytisch fundierten
Aspekten in die dargestellten Konzepte integrieren, diese jedoch keineswegs in
allen Phasen der Fortbildung dominant setzen, treten die gesprichsanalytischen
Anteile in dem von Kristin Bihrig und Bernd Meyer der Dolmetscherfortbildung
fur zweisprachige Pflegekrafte im Krankenhaus: ein diskursanalytisches Trai-
ningsprogramm deutlich stirker hervor. Doch obgleich die konkrete Arbeit an
Transkriptionen im Rahmen dieser Fortbildung iiberwiegen und die Autor/inn/en
sich dezidiert gegen die Nutzung von Elementen wie dem Rollenspiel ausspre-
chen, stellen auch Biihrig und Meyer heraus, dass es im Rahmen der Fortbildung



notwendig ist, neben der Transkriptarbeit weitere Bearbeitungsformen wie Kurz-
vortrdge und didaktische Methoden wie Diskussionsrunden (Fish-Bowl) zu nut-
zen.

Armin Koerfer, Karl Kéhle, Rainer Obliers, Bernd Sonntag, Walter Thomas und
Christian Albus bewegen sich mit ihren Uberlegungen zum Training und Prifung
kommunikativer Kompetenz. Aus- und Fortbildungskonzepte zur &rztlichen Ge-
sprachsfihrung in unterschiedlichen Bereichen der arztlichen Ausbildung. Die
Autoren stellen das wohl umfassendste Konzept des Einsatzes von Gespriachsda-
ten dar, indem sie verdeutlichen, wie die Arbeit an authentischen Gesprédchen in
unterschiedlichen Phasen der Aus- und Fortbildung von Mediziner/inne/n genutzt
werden kann, um die kommunikativen und damit vor allem auch die diagnosti-
schen Fihigkeiten der (angehenden) Arzte und Arztinnen zu verbessern.

Wiéhrend die vorhergehenden Beitrdge durchgéngig auf konkrete institutionelle
Situationen bezogen waren, orientieren sich die beiden folgenden Beitrdge aus
dem Bereich der Sprecherziehung an spezifischen Problemen, die in unterschied-
lichen Zusammenhéngen relevant werden konnen. Christa M. Heilmann greift in
ihrem Beitrag ,,Ich komme nie zu Wort!** - Gesprachsanalytisch gestiitzte Unter-
suchungen eines bekannten Ph&dnomens Probleme aus dem Bereich der Sprech-
wechselorganisation auf, die dazu fithren, dass bei Kommunikationspartner/inne/n
der Eindruck entsteht, dass sie nie zu Wort kommen. Heilmann verdeutlicht an-
hand von authentischen Daten, wie Fortbildungsteilnehmer/innen transkript-
gestlitzt unterschiedliche Ursachen erkennen kénnen, die dazu fiihren, dass sie im
Kampf um das Rederecht immer wieder unterliegen.

Marita Pabst-Weinschenk geht in ihrem Beitrag Ohne “@h", “halt”, ‘'mh” vortragen
lernen. Hinweise zur flissigen Sprachproduktion erhalten darauf ein, wie es mog-
lich ist, Germanistikstudierende im Rahmen einer hochschulischen Lehrveran-
staltung im Bereich der Sprecherziehung darin zu unterstiitzen, fliissig zu spre-
chen. Hinter diesen Uberlegungen steht das Problem, dass gerade das gehiufte
Auftreten von Fiillpartikeln wie &h, halt, mh durch eine Verstirkung der Auf-
merksamkeit eher intensiviert wird. Insofern geht es Pabst-Weinschenk in ihren
Trainings um die Sensibilisierung des eigenen Gesprachsverhaltens und damit um
die Stiarkung des Selbstbewusstseins der Sprecher/innen.

An dieser Stelle wollen wir uns beim ,,Arbeitskreis Angewandte Gespréachsfor-
schung®, in dessen Kontext die Idee zu diesem Buch entstanden ist, bedanken fiir
die hilfreiche Diskussion bei der Konzeption des Bandes. Der Gemeinschaft der
Gesprachsforschung mochten wir gleichfalls danken fiir deren Engagement, das
den Verlag fiir Gesprachsforschung betreut und uns so die Moglichkeit bereit-
stellt, diesen Band zu verdffentlichen. Unser besonderer Dank gilt an dieser Stelle
jedoch den Beitragenden zu diesem Band, die wiederholt bereit waren, ihre Auf-
sdtze im Sinne von mehr Homogenitdt zu iiberarbeiten und sehr viel Geduld auf-
bringen mussten, als sich die Fertigstellung des Bandes aufgrund so mancher wi-
driger Umstédnde wiederholt verzogerte.



Ein didaktischer Leitfaden fur Kommunikationstrainings aus der
Gesprachsforschung

Carmen Spiegel

Abstract:

Kommunikationstrainings werden in den letzten Jahren auch von Gespréchsfor-
scher/inne/n angeboten. Dieser Aufsatz soll bei der Entwicklung und Umsetzung
von Workshops im Bereich ,,Kommunikation* Hilfestellung geben: Neben Auf-
bau und Design eines Workshops aus didaktischer und gespriachsanalytischer Per-
spektive wird der Umgang mit Transkripten in Kommunikationstrainings behan-
delt, didaktische Methoden sowie praktische Tipps vorgeschlagen.
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1. Einleitung

Kommunikationstrainings werden von vielen aus den unterschiedlichsten berufli-
chen Sparten angeboten. Psycholog/inn/en, Soziolog/inn/en, Therapeut/inn/en,
Menschen, die selbst einmal in dem Beruf, in dem sie kommunikativ beraten und
anleiten, gearbeitet haben, sowie solche, die ohne besondere berufsspezifische,
kommunikative oder didaktische Vorkenntnisse auf der Basis verschiedener Rhe-
torik- und Kommunikationsratgeber wie Schulz von Thun Kommunikationstrai-
nings konzipieren und durchfiihren.

Was unterscheidet gespriachsanalytisch fundierte Trainings von anderen Kom-
munikationstrainings? Gespriachsanalytiker/innen sind keine Psycholog/inn/en, die
sich mit dem Denken der Menschen beschéftigen, sondern sie haben ganz kon-
krete Gespriche, ihre Bedingungen und Entwicklungen, ihre Chancen und Risiken
wissenschaftlich untersucht. Die Gespriachsforschung ist eine relativ neue wissen-
schaftliche Disziplin, die es erst seit ca. Mitte der 70er Jahre im deutschen Sprach-
raum gibt. Da sie das analysiert, was die Gesprachsbeteiligten tun, wenn sie mit-
einander kommunizieren, ist sie auf Videoaufnahmen als Materialbasis angewie-
sen — und Audio- und Videogerite sind erst seit ca. Anfang der 70er Jahre er-
schwinglich und unkompliziert zu handhaben. Wéhrend Psycholog/inn/en Aussa-
gen dariiber wagen, was in den Kopfen der Menschen passiert, konnen Gesprachs-
forscher/innen umfassend erkldren, was im Gesprach passiert. Dariiber hinaus ha-
ben sie fundierte Kenntnisse, welche Komponenten und Faktoren im Gespriach



eine Rolle spielen, und sie haben im Verlauf ihrer beruflichen Professionalisie-
rung einen sehr guten analytischen Blick fiir kommunikatives Verhalten und Han-
deln entwickelt, der sie nicht nur Videos und deren punktgenaue Verschriftli-
chungen, die Transkripte, analysieren, sondern auch laufende Kommunikation
detailliert beschreiben und reflektieren lésst.

2. Kommunikationstraining als Vermittlung von
Gesprachskompetenz

Wer sich intensiver mit Kommunikation beschéftigt, dem ist bald klar, dass man
mit Rezeptwissen fiir typische Situationen nicht sehr weit kommt, wenn es um
den Gesprichserfolg geht: Zu unterschiedlich sind mogliche Verhaltensweisen
und Folgehandlungen der anderen Gesprichsbeteiligten, als dass diese vorherseh-
bar wiren; zu komplex ist das, was bei einem Gesprich alles eine Rolle spielt,
nicht tiberschaubar die Vielfalt der moglichen Reaktionen auf den zweiten oder
dritten Beitrag. Daher muss eine Vermittlung der Gesprichskompetenz, die
Grundlage fiir eine erfolgreiche Kommunikation, anders ansetzen, nidmlich zu-
niachst einmal am Wissen dariiber, was alles in einer Kommunikation in welcher
Hinsicht eine Rolle spielt, damit transparent(er) wird, was wéhrend einer kommu-
nikativen Zusammenkunft alles mit mir und den anderen geschieht. Das hilft
nachzuvollziehen, warum sich ein Gespridch an einem bestimmten Punkt in eine
ganz andere Richtung entwickelt hat, als beabsichtigt war. Und es hilft zu verste-
hen, warum man selbst so wenig vorhersehbar ein Gespriach steuern kann — und
wie man sich trotzdem auf ein Gesprich vorbereiten kann.

Hinzukommen muss ein Weiteres: Basierend auf dem Wissen iiber kommuni-
kative Prozesse kann man sprachliche oder besser kommunikative Handlungs-
kompetenzen, die auf unterschiedliche interaktionale Ebenen zielen, schulen.
Diese interaktionalen Ebenen sind in jedem Gespréach vorhanden; die Berticksich-
tigung und Beeinflussung des kommunikativen Geschehens auf jeder dieser Ebe-
nen ist Ziel einer allgemeinen Gespriachskompetenz.

3. Die Komponenten der Gesprachskompetenz

Einer der Urviter der deutschsprachigen Gesprachsanalyse, Werner Kallmeyer
(1977), hat eine analytische Beschreibung des Gespriachs geliefert, die sich als
sehr fruchtbar erwiesen hat. Nach Kallmeyer kann man in einem Gesprich ver-
schiedene Ebenen fokussieren, die zugleich wirksam sind: Die Ebene der Sach-
verhaltsdarstellung (Inhalte), die der handlungsschematischen Bearbeitung
(sprachliche Handlungen), die Ebene der Gesprichsorganisation (des Gesprichs-
verlaufs, der Sprecherwechsel) und der Gesprichsmodalitdt bzw. -atmosphére so-
wie die der Beziehungskonstitution. Spiegel (1995) hat die Ebenen um die der
sprachlichen Oberfldche (Formulierungsebene) erweitert. Auf all diese Ebenen
kann der Aufmerksamkeitsfokus bei der Schulung der Kommunikationsfahigkeit
gerichtet werden. Indem immer nur eine Ebene in den Blick genommen wird, re-
duziert man bei der Beobachtung die Komplexitit des kommunikativen Gesche-
hens, was wiederum hilft, die Gesprichsprozesse besser zu verstehen.



Im Folgenden werden die einzelnen Ebenen als Management-Ebenen begrif-
fen: Es geht in Trainings darum, sie bewusst wahrzunehmen, das kommunikative
Handeln und dessen Einfluss auf die verschiedenen Ebenen einzuschitzen und
Handlungsalternativen zu entwickeln. Eine Komponente eines Trainings sollte die
bewusste Beobachtung von Kommunikation sein, die Fokussierung auf die ver-
schiedenen Ebenen soll hierbei als Orientierung dienen, um das komplexe kom-
munikative Geschehen zu ordnen.

Gegenstand von Kommunikationstrainings ist somit nicht nur die Schulung der
Beobachtung entlang dieser Ebenen, sondern auch das aktive Management auf
den einzelnen Ebenen, das heilit, innerhalb der einzelnen Ebenen bewusst kom-
munikativ agieren und damit das eigene Kommunizieren steuern zu konnen. Inso-
fern macht das kommunikative Management entlang dieser Ebenen einen wesent-
lichen Bestandteil der Gesprachskompetenz aus. Die erwédhnten Ebenen habe ich
um die des Storungsmanagements erweitert (vgl. hierzu Spiegel 2006).

Das Handlungsmanagement — Welche sprachlichen Handlungen realisieren die
Gespréchsbeteiligten, um das Gesprich erfolgreich durchzufiihren?

Gespréche sind funktional, das heifit, sie dienen Zwecken (z.B. Beratung, Be-
sprechung, Reklamation, Kldrung etc.) und sind meist zielorientiert. Um den
Zweck zu realisieren bzw. um das Ziel eines Gespriachs zu erreichen, fiihren die
Gesprichsbeteiligten einzelne sprachliche Handlungen durch (fragen, informieren,
kldren, argumentieren, vergewissern). Groflere Handlungen wie zum Beispiel “ein
Beratungsgesprich durchfithren’, bestehen aus kleineren (Teil-)Handlungen: fra-
gen, informieren, kldren usw. Gerade in beruflichen Kontexten haben wir Hand-
lungsroutinen entwickelt. Diese gilt es in Trainings bewusst zu machen und
Handlungsalternativen zu entwickeln: ,,Warum informiere ich, bevor ich frage,
was die Klient/inn/en in diesem speziellen Fall mochten”. Das Bewusstmachen
kann, falls keine authentischen Aufnahmen vorhanden sind, durch die Simulation
authentischer Fille geschehen, ein Verfahren, bei dem die Teilnehmenden erlebte
Vorfille oder vertraute Routinen im Rollenspiel reproduzieren. Sie werden in der
Regel als authentisch erlebt und eignen sich dazu, die einzelnen sprachlichen
Handlungen der Beteiligten bewusst zu machen. Um eine solche Ubung zeitlich
nicht zu stark zu strapazieren, macht es Sinn, sich auf wenige Aktivititen und
Ausschnitte zu beschranken. Ein Bestandteil der Handlungskompetenz ist es, auch
Handlungsalternativen zu entwickeln: Anstelle von Vorwiirfen kann auch mit
Fragen reagiert werden, anstelle von Kritik kdnnen alternative Darstellun-
gen/Moglichkeiten aufgezeigt werden. In einem Training konnen die Teilneh-
menden in einer sich anschlieBenden Gruppenarbeit Handlungsalternativen und
deren mdgliche Wirkungen iiberlegen und diese im Plenum vorstellen. Diesen
Ubungszyklus kann man wiederholen, wobei man beim zweiten Mal den Teil-
nehmenden die Analyse des Materials {iberlassen sollte.

Auf Gespriache kann man sich vorbereiten. Fiir die Ebene der sprachlichen
Handlungen gilt, dass die Funktion des Gespriachs die (hierfiir notwendigen)
Handlungen strukturiert. Zur Vorbereitung von Gesprachen kann man versuchen,
sich im Vorfeld tiber den Zweck des Gesprichs, liber die eigenen Ziele und die
der Beteiligten klar zu werden. Auch kann man iiberlegen, wie diese Ziele erreicht
werden konnen und welche Vor-Klarungen hierfiir notwendig sind. Diese Vorbe-
reitungen helfen bei der Strukturierung des Gesprichs, da sie als handlungslei-
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tende Orientierungen auf der Ebene des Handlungsmanagements wirken. Sowohl
zu Gesprachsbeginn als auch wihrend des Gesprichs sind es die sprachlichen
Aktivititen, die die Handlungsebene fokussieren, die helfen, ein Gesprich zielori-
entiert zu fithren.

Das Themenmanagement — Was wird im Gesprach von wem thematisiert? Worum
geht es im Gespréach?

Der Beobachtungsfokus liegt auf der Bearbeitung der Themen: So kdnnen
diese gemeinsam von zwei oder mehr der Gespriachsbeteiligten behandelt werden
oder aber jeder der Teilnehmenden hat nur die Bearbeitung des eigenen Themas
im Blick mit der Konsequenz, dass moglicherweise aneinander vorbei geredet
wird. Auch ob ein Thema eher multiperspektivisch behandelt wird, die Ge-
sprachsbeteiligten also viele verschiedene thematische Aspekte ansprechen, aber
dafiir wenig in die Tiefe gehen, oder aber das Thema primir aus einer Perspek-
tive, dafiir recht ausfiihrlich darstellen und behandeln, kann bei der Beobachtung
erkannt werden. Die Gespriachsbeobachtung ermoglicht den Teilnehmenden,
Strategien der Themenbehandlung wahrzunehmen, so z.B. wie zum zentralen
Thema wieder zuriickgefiihrt werden kann oder wie verschiedene thematische
Aspekte gebiindelt werden konnen.

Bei der Gesprichsvorbereitung kann man sich dariiber im Klaren werden, wel-
che Themen einem wichtig sind bzw. zur Kldrung eines Sachverhalts beitragen
konnen und welche Themen besser vermieden oder auf einen anderen Zeitpunkt
delegiert werden. Auch die Art, wie ich einen Sachverhalt, ein Thema einfiihren
und verbalisieren oder behandelt haben mochte — direkt, indirekt, metaphorisch,
abstrakt, ausfiihrlich, nur ganz knapp — kann Gegenstand von Voriiberlegungen
sein wie auch die Reihenfolge der einzelnen Teilaspekte. Da ein Gesprich ein dy-
namisches Interaktionsgeschehen ist, auf das alle Beteiligten Einfluss nehmen,
kann der Gespréachsverlauf nicht vorhergesehen werden. Allerdings hilft beson-
ders bei kritischen Gesprachsthemen eine gute Vorbereitung, da z.B. Chancen und
Risiken von thematischen Inhalten und ihren méglichen Folgen bereits im Vorfeld
kognitiv abgewogen wurden.

Das Gesprachsmanagement — Wie wird das Gespréach begonnen und beendet, wer
macht, falls nétig, die Gesprichsleitung, wie wird die Vergabe des Rederechts
bzw. der Sprecherrolle gehandhabt? Fallen sich die Gespréchsbeteiligten ins Wort
oder lassen sie sich ausreden? Horen sie einander {iberhaupt zu?

Interessant ist hier eine Bemerkung eines Managers aus einem groflen deut-
schen Unternehmen, der meinte, dass 25-35 % der Auftrdge nicht zustande kom-
men, weil den Kundenwiinschen nicht hinreichend entsprochen wurde: Die Mitar-
beiter/innen hatten einfach nicht richtig zugehdrt, sie sind zu stark von dem aus-
gegangen, von dem sie meinten, dass die Kunden es wiinschen wiirden.

Als Vorbereitung im Vorfeld auf ein Gesprich kann man die eigene Ge-
sprachsrolle in der Kommunikation reflektieren: Hélt man sich eher zuriick oder
mochte man das Gesprich leiten? Wie kann man auf Unterbrechungen durch das
Gegeniiber reagieren? Im Anschluss an ein Gespriach kann es auch wichtig sein,
sich zu vergewissern, ob auch alles richtig verstanden wurde.
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Das Beziehungsmanagement — Wie gehen die Gesprichsbeteiligten miteinander
um? Wie entwickelt sich die menschliche Beziehung wihrend des Gespréchs?

Ein Gespriach funktioniert nur so lange, wie die Gesprichsbeteiligten versu-
chen, miteinander auszukommen. Und es funktioniert umso besser, je besser sich
die Gesprichsbeteiligten verstehen. Jeder falsche Ton, bereits eine diskreditie-
rende Formulierung, die an das Gegeniiber gerichtet ist, kann die Kooperativitéts-
bereitschaft, die alle Gespriachsbeteiligte fiir die erfolgreiche Durchfiihrung des
Gesprichs benétigen, reduzieren. Das zeigt die Notwendigkeit eines imagescho-
nenden Umgangs miteinander.

Als Vorbereitung im Vorfeld eines wichtigen Gesprachs kann man gerade bei
kritischen Interaktionen iiberlegen, wie problematische Sachverhalte vertrdglich
dargelegt und behandelt werden kdnnen und was eventuell besser nicht (noch) an-
gesprochen wird. Die gemeinsame Interaktionsgeschichte kann Hinweise geben,
wie das Gegeniiber mit der Thematik umgehen mag. Es sollte auch nicht verges-
sen werden, dass neben der jeweiligen Rolle, die jemand im Berufsleben ausfiillt,
auch weitere Lebensbereiche Einfluss auf den Menschen nehmen.

Das Modalitatsmanagement — Wie wird etwas gesagt, wie ist die Atmosphére, der
Ton des Gespriachs?

Der Sprachpsychologe Engelkamp hat einmal gesagt: Es ist wesentlich wichti-
ger, etwas nett zu sagen, als etwas Nettes zu sagen (1981:468). Das zeigt die Re-
levanz, die Gesprichsatmosphire im Blick zu behalten, nicht nur freundlich mit-
einander umzugehen, sondern auch bei ernsten Gespriachen gelegentlich span-
nungslosende, heitere Momente zuzulassen.

Im Vorfeld kann bewusst gemacht werden, dass es — in Anlehnung an Engel-
kamp — durchaus einen Unterschied macht, ob ich etwas kritisch sage oder etwas
Kritisches, wobei letzteres durchaus nett gesagt werden kann. Gerade wenn pro-
blematische Sachverhalte emotional aufgeladen sind, ist es wichtig, die sachliche
(Problem-)Darstellung von der emotionalen Beteiligung abzukoppeln: Ich kann
etwas, Kritisches sachlich sagen, ohne dass mein Arger stimmlich zum Ausdruck
kommt, und ich kann mit aggressiver oder gepresster Stimme formulieren; meist
verrit Letzteres die Gefiihlslage und verursacht kritische Momente.

Das Sprachmanagement — Was wird formuliert und wie wird etwas formuliert?
Welchen Sprechstil verwenden die Gesprachsbeteiligten, wird leicht oder schwer
verstdndlich formuliert?

Das Gegeniiber kann nur verstehen, was formuliert wurde; insofern macht es
Sinn, so nah wie mdglich am Gemeinten zu formulieren. Zugleich sollte bewusst
gemacht werden, dass viele Ausdriicke Bewertungen transportieren, die bedeu-
tungsidhnliche Worter vielleicht nicht haben. So kann ein Sportwagen (Audi TT)
einfach nur als Auto bezeichnet werden, aber auch als Wagen, Kiste, fahrbarer
Untersatz, Renner, Kleinwagen, Benzinfresser, Karosse, Flitzer oder als ,,mein
kleiner TT*. Jede Bezeichnung transportiert etwas andere Wertungen. Sprachbil-
der, Vergleiche und kurze Sitze bieten Verstehenshilfen.

Als Vorbereitung im Vorfeld konnen problematische oder schwer darstellbare
Sachverhalte ,durchformuliert® werden und tiber griffige oder unkritische Formu-
lierungsalternativen nachgedacht werden. Die Erfahrung zeigt, dass diese Formu-
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lierungsarbeit hilft, Ausdriicke in der Gespréchssituation prasent zu haben und
tiber Gespréchsklippen hinwegzuhelfen.

Die Gespréchsbeteiligten konnen beim Sprechen auf verschiedene Sprechstile zu-
riickgreifen; das gilt nicht nur fiir die Wortwahl (elaborierter bzw. gehobener Stil,
eher umgangssprachlicher Stil, wissenschaftlicher Stil, salopper Stil u. a. m.),
sondern auch fiir die Art der Darstellung: So kann ich Sachverhalte aus meiner
Perspektive oder aus der Perspektive des Gegeniibers darstellen. Barbara Sandig
(1983) hat dafiir die Begriffe du-zentrierter und ich-zentrierter Partnerbezug ver-
wendet. Letztendlich handelt es sich um zwei verschiedene Darstellungsstile, die
aufgrund ihrer jeweiligen Wirkung Folgen fiir das Kommunizieren haben: Wih-
rend der ich-zentrierte Sprechstil die Wahrnehmungswelt des Sprechers présen-
tiert und damit das Gegeniiber zwingt, sich auf dessen Welt einzulassen, signali-
siert der du-zentrierte Sprechstil Entgegenkommen und wirkt positiver auf das
Gegeniiber. Die Verwendung des du-zentrierten Partnerbezugs lisst sich gut in
Kommunikationstrainings einiiben.

Das Storungsmanagement — Wie gehe ich mich Stérungen im Gesprach um? Sto-
rungen konnen aus einfachen Missverstidndnissen bestehen, aus kurzen emotiona-
len Beteiligungen, die sich ausweiten bis hin zu massiven Beziehungsstérungen.
Bei letzteren, besonders, wenn eine emotional aufgeladene Atmosphére herrscht,
macht manchmal eine Pause oder ein Kommunikationsabbruch Sinn, bis sich die
Beteiligten wieder beruhigt haben und Abstand zur Situation herstellen kdnnen.
Es gibt auch eine ganze Reihe von in Teilen ganz einfachen Strategien, die kon-
fliktmindernd oder streitreduzierend wirken (vgl. hierzu Spiegel im Druck b);
diese konnen in Kommunikationstrainings vermittelt und eingeiibt werden.

Im Kommunikationstraining konnen die Ebenen bewusst gemacht werden. So
konnen an Videobeispielen von z. B. der Simulation authentischer Fille die je-
weiligen Ebenen verdeutlicht werden:

Was geschieht in einer bestimmten Gesprachsphase eines Gespriachs im Hin-
blick auf a) sprachliche Handlung, b) Gespriachsorganisation? Welche Gesprichs-
atmosphére herrscht vor und wie kommt sie zustande? Welche Beziehung eta-
bliert sich (dadurch) zwischen den Beteiligten mit welchen Folgen fiir das weitere
Geschehen etc. Dabei kann deutlich werden, dass zu bestimmten Zeitpunkten ei-
nes Gespréchs die eine oder andere Ebene eine groflere Rolle spielt (z.B. zu Be-
ginn und am Ende von Gesprichen geht es explizit um Beziehungsgestaltung)
Alternativen konnen in Partner- und Gruppenarbeiten iiberlegt werden, wobei
gruppenweise verschiedene Ebenen behandelt und diese dann im Plenum vorge-
stellt werden. Bereits diese Ubung erdffnet Handlungsalternativen und zeigt den
Teilnehmenden die Auswahl mdglicher Aktivititen im Gespréach.

4. Die Konzeption von Trainings — eine besondere Qualifikation?

Profunde Kenntnisse iiber die allgemeinen Kommunikationsbedingungen und -si-
tuationen, Beobachtungs- und Analysefihigkeit sind wesentliche Voraussetzun-
gen flir Kommunikationstrainer/innen; hinzu kommen Spezialisierungen fiir be-
stimmte professionelle Bereiche. Darunter sind sowohl Doppelqualifikationen zu
verstehen, so Gesprachsforscher/innen, die vor dem Studium im Pflegebereich ge-
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arbeitet haben oder ein Doppelstudium haben, oder aber Gesprichsanalytiker/
innen, die sich im Kontext der Weiterqualifikation intensiv mit einem Berufsfeld
vertraut gemacht haben, z.B. die Doktorarbeit iiber den Bereich der Unter-
nehmens- oder Verwaltungskommunikation geschrieben haben und so iiber den
Feldzugang vertiefte Kenntnisse einzelner Berufsbereiche aufweisen, wie z.B.
iiber die Arzt-Patient-Kommunikation, iiber Lehr-Lern-Situationen oder interkul-
turelle Kommunikationsbereiche u. a. m.

Um erfolgreich Workshops und Trainingseinheiten gestalten zu kdnnen, muss
ein didaktisches Wissen um die Transformation des wissenschaftlichen Gegen-
stands Gespridch in einen Vermittlungsgegenstand hinzu kommen sowie die
Kenntnis von Lernbedingungen und Methoden fiir die Erwachsenenbildung, um
anspruchsvolle, effektive und zugleich unterhaltsame Lernarrangements zu entwi-
ckeln, die Kunden zu Anschlusstrainings und -auftrigen bewegen.

Wenn man aus der Wissenschaft kommt, ist die Konzeption eines Kommuni-
kationstrainings nicht ganz einfach: Im Verlauf der Professionalisierung hat man
ein enormes abstraktes Wissen iiber Kommunikation und profunde analytische
Féhigkeiten entwickelt, kennt und erkennt genau die interaktiven Bedingungen,
Chancen, Risiken und Probleme von Gesprichen im Allgemeinen und spezifi-
schen beruflichen Gespréchssituationen im Besonderen — theoretisch. Eine prakti-
sche Erfahrungskenntnis des zu trainierenden jeweiligen Berufsstands hingegen
ist eher selten, da sind die Kunden oder Teilnehmenden des Trainings die Exper-
ten und im Vorteil.

Auch fehlt es Gesprachsforscher/inne/n hiufig an Wissen, Trainings zu konzi-
pieren und professionell durchzufiihren. Dies ist eine Kompetenz, die gleichfalls
erworben werden muss. Hier bieten sich ,Train the Trainer’-Seminare an, die als
Trainingsausbildung sehr hilfreich sind, insbesondere dann, wenn sich die Ausbil-
dungskonzeption am Prinzip der aktivierenden Lehr-Lern-Arrangements orien-
tiert. SchlieBlich gilt fiir die Trainer/innen Vergleichbares wie fiir die Teilneh-
menden: Das Moderieren einer Gruppe in einem Workshop ist eine vornehmlich
sprachlich dominierte Aktivitét, die man im und durch das Training erwirbt. Der
geschiitzte Raum in Trainerseminaren, das Ausprobieren didaktischer Methoden
und die Unterstiitzung bei der Entwicklung einer Seminararchitektur sowie das
Feedback der anderen helfen, eine Grundsicherheit zu erwerben. Dieser Aufsatz
mochte zum einen einige Kniffe und Methoden, Trainings zu konzipieren und
durchzufiihren, beschreiben. Zum anderen werden auch Spezifika von Kommuni-
kationstrainings aus gespriachsanalytischer Perspektive angesprochen. Der Anstol3,
das Présentierten in Workshops auszuprobieren, kann nur von Leserseite her
kommen.

Vorneweg ist zu sagen, dhnlich wie fiir andere Interaktionssituationen gilt auch
fiir Kommunikationstrainings: Es gibt kein Rezept, das fiir alle Trainings an-
wendbar ist. Hinzu kommt, dass der versierte Umgang mit Gruppen aus einem
praktischen Erfahrungshandeln resultiert, das nur in der Praxis erworben werden
kann. Vergleichbares gilt fiir die Konzeption und Durchfithrung von Trainings:
Auch wenn das Vorwissen der Gruppe erfragt wurde und wenn Methoden und
Techniken der didaktischen Umsetzung zur Verfiigung stehen, ist die Einschét-
zung einer Gruppe dahingehend, wie sie mit der Trainingssituation umgeht, Erfah-
rungssache. Daraus resultiert, dass auler einem Knowhow zur Trainingskonzep-
tion auch eine praktische Erfahrung in der Kenntnis und im Umgang mit Lern-
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gruppen im Allgemeinen und mit der jeweiligen Berufsgruppe im Besonderen ge-
hort, die Trainingsanfianger/innen — und nicht nur diese — erst erwerben. Auch ist
eine Trainingskonzeption als ,work in progress‘ anzusehen: Bis eine annehmbare
Trainingskonzeption entstanden ist, kann es an etlichen Workshops ausprobiert,
immer wieder umgestellt, erweitert, ausgetauscht, aktualisiert worden sein. Und
eine scheinbar optimale Reihenfolge von Themen und Methoden wird nach weite-
ren vier Workshops gruppenspezifisch variiert oder doch wieder umgestellt. Wie
bei einem wichtigen Gesprich gibt es jedoch Vorbereitungsmoglichkeiten, Abfol-
gen, die beriicksichtigt werden kdnnen, situationstypische Repertoires und Routi-
nen, auf die man sich einstellen kann, und Erwartungen auf Seiten der Teilneh-
menden, mit denen zu rechnen ist und die man erfiillen sollte sowie Gemeinsam-
keiten tiber Workshops und Zielgruppen hinweg, wie in der Einleitung zu diesem
Band deutlich wird.

Zunichst mochte ich eine Gegenstandskldrung versuchen, indem ich verschie-
dene Anlésse fiir gesprichsanalytische Kommunikationstrainings reflektiere. Im
Anschluss folgen Informationen {iber das Lernen, eine allgemeine Konzeption ei-
ner Trainingsstruktur und einen ersten Einblick in Methoden.

4.1. Worum geht es in gesprachsanalytisch fundierten
Kommunikationstrainings?

Trainings, die von Kommunikationsspezialisten aus der Gespriachsforschung ge-
staltet werden, konnen verschiedene Inhalte, Ziele und Teilziele beinhalten; ent-
sprechend gestaltet sich die Arbeit in den Trainings im Hinblick auf die kommu-
nikative Schulung:

1. Es kann darum gehen, eine allgemeine Sprech- und Gespriachsfahigkeit bzw.
basale kommunikative Fiahigkeiten zu trainieren, wie es in den Rhetoriksemi-
naren der Fall ist, in denen die Teilnehmer/innen frei formulieren {iben und wo
es darum geht, sich in gréBerer Runde zu artikulieren und zu antworten. Diese
Workshops dienen entweder einer allgemeinen Berufsvorbereitung oder dem
Bediirfnis der Teilnehmer/innen, ithre Unsicherheiten oder Sprechédngste zu
verringern. Die Gruppe ist in der Regel berufsheterogen, haufig kommen sie
aus unterschiedlichen Berufsstinden mit verschiedenen Abschliissen.

2. Haufig sollen komplexere und spezifische Sprech- und Gesprachsfahigkeiten
trainiert werden, wie zum Beispiel die Moderation von Gespréachsrunden, ef-
fektive Sitzungen und Ahnliches. Die Teilnehmer/innen kommen in der Regel,
wie bei dem ersten Setting, aus unterschiedlichen Berufssparten und bilden
eine recht heterogene Klientel.

3. Die komplexeren Sprech- und Gespréchstrainings konnen auch berufsspezi-
fisch sein, wie Trainings zu Reklamationen bei Beschwerdestellen, zu Ver-
kaufsgesprichen mit Kund/inn/fen oder zur Diagnosemitteilung bei
Arzt/inn/en. Dabei geht es um einen berufsbezogenen Umgang mit
Kund/inn/en, um aufgabenspezifische Routinen und Reaktionen. Da die Teil-
nehmer/innen in der Regel bereits im Berufsleben stehen und die spezifischen
Anforderungen ihrer Profession bereits kennen, ist das Ziel dieser Art von
Training die Verbesserung der eigenen Sprech- und Gespriachsfiahigkeit im
jeweiligen Berufsumfeld. Diese Gruppen sind in der Regel berufshomogen,
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sie haben eine profunde Erfahrungskenntnis der berufstypischen Gespréchs-
situationen und hdufig auch bereits Erfahrung mit Gesprichstrainings. Auch
ist hier zu unterscheiden zwischen den Teilnehmer/inne/n, die sich freiwillig
fiir ein Gesprichstraining entschieden haben, und denjenigen, die von ihren
Vorgesetzten oder Institutionen dazu aufgefordert wurden.

4. Und schlieBlich finden Trainings statt, die dazu dienen sollen, kommunikative
(und andere) Probleme einer Gruppe oder einer kritischen Situation in den
Blick zu nehmen, zu analysieren und eine neue Gesprachskultur zu etablieren.

Der Ubergang von 3 und 4 ist gleitend: Wihrend fiir etliche Berufsgruppen wie
Verkdufer/innen, Vertreter/innen, Kundenbetreuer/innen Kommunikationstrai-
nings obligatorisch und selbstverstindlich sind, wird in anderen Berufssparten mit
intensiven kommunikativen Kontakten, wie z.B. bei Arzt/inn/en, Jurist/inn/en,
Hochschulehrenden und Berufstdtigen vieler anderer Institutionen, erst allméhlich
deutlich, dass Gesprichstrainings die professionellen kommunikativen Aufgaben
handhabbarer machen und erleichtern konnen. Hiufig sind Probleme in der Inter-
aktion mit der Klientel der erste AnstoB fiir ein Training. Das Trainingskonzept,
das ich in den nichsten Kapiteln entwickle, bezieht sich vornehmlich auf eine
Klientel der Gruppen 1 und 2. Zur Gruppe 3 bzw. 4 gibt es in diesem Band einige
aus der jeweiligen Praxis stammenden Trainingskonzeptionen, so in den Aufsét-
zen von Kristin Biihrig und Bernd Meyer, von Armin Koerfer et al., von Dorothee
Meer und von Ricarda Wolff.

4.2. Der Workshop

Adressatenspezifik ist ein grundlegender Terminus in der Gesprachsforschung.
Gemeint ist damit, dass die Gespriachsbeteiligten bei ihrer Beitragsformulierung
das Gegeniiber in vielerlei Hinsicht beriicksichtigen. Diesen Terminus findet man
sowohl in der Schreibdidaktik (schreibe lesefreundlich) als auch in der Ge-
sprachsdidaktik — sprich so, dass Dein Gegeniiber Dich gut verstehen kann — als
Imperativ, der auch fiir die Didaktik des Lehrens Giiltigkeit haben sollte: Lehre
so, dass die Lerner/innen den maximalen Gewinn mitnehmen. Die Trainer/innen
sind die Expert/inn/en auf ihrem Lehrgebiet, entsprechend konnen nur sie das zu
vermittelnde Wissen portionieren und so aufbereiten, dass die Novizen einen Zu-
gang dazu entwickeln und den Wissensgegenstand nachhaltig aufnehmen kdnnen.
Es gilt also, gerade in Workshops, die Kund/inn/en zufrieden stellen und An-
schlussauftrage zu sichern, indem die Lerneinheiten kunden- bzw. vermittlungs-
freundlich, das heif3t verstidndlich und bedarfsgerecht konzipiert werden.

Ein Kommunikationstraining dient einerseits der Einsicht in kommunikative
Handlungsweisen und Zusammenhénge und andererseits der Verdnderung von
Handlungsweisen. Was den Teilnehmenden abverlangt wird, kann als Lernen auf
unterschiedlichsten Ebenen bezeichnet werden: Neben der Vermittlung von Wis-
sen liber die Kommunikation im Allgemeinen und die Kommunikation in einem
bestimmten beruflichen Kontext im Speziellen geht es auch um Einsichten in ei-
gene und fremde Handlungs- und Verhaltensweisen, dem Aktivieren von Erfah-
rungs- Beobachtungs- und von handlungspraktischem Wissen. Und es geht
darum, Moéglichkeiten zu finden, dass die Teilnehmenden neue Handlungsalterna-
tiven entwickeln, erkennen und gegebenenfalls in den beruflichen Kontexten um-
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setzen lernen. Wahrend Ersteres ein Lernen von theoretischem und allgemeinem
Wissen ist, stellt Letzteres ein handlungspraktisches Lernen dar, das sehr viel
schwerer im geschiitzten Raum des Trainings nachhaltig zu vermitteln ist.

4.3. Die Gretchenfrage: Welches Wissen bendtigen die
Kursteilnehmer/innen?

Wie ich ein Training konzipiere und welche Instrumente ich dabei verwende,
héngt nicht nur von den Teilnehmenden und deren Interesse ab, sondern auch da-
von, dass ich mir als Trainerin klar mache, was fiir die Teilnehmenden das Lern-
ziel des Trainings ist Das ist nicht so banal, wie es klingt: Es geht nicht darum zu
zeigen, was die Wissenschaft iiber Kommunikation so alles erforscht hat — das ist
Gegenstand von Seminaren an der Hochschule. Und es geht gleichfalls nicht
darum zu zeigen, wie hochgradig komplex wir als Wissenschaftler/innen vorge-
hen und unsere Transkriptanalysefdhigkeit unter Beweis zu stellen — das geschieht
auf wissenschaftlichen Tagungen. Es geht darum, sich dariiber klar zu werden,
was sich die Teilnehmenden tatséchlich vom Training versprechen und wie ich im
Hinblick auf deren Wissensstinde, Interessen und Notwendigkeiten bei den Teil-
nehmenden Einsichten und neue Handlungswege erwirken kann. Hilfreich ist da
das Feldwissen von Trainer/inne/n mit einem gespriachsanalytischen Hintergrund.

Worum kann es in gesprichsanalytisch fundierten Kommunikationstrainings ge-

hen? Kommunikationstrainer/innen konnen mehrere Ziele verfolgen:

- in die Grundlagen des Gesprachs/von Kommunikation einfiihren;

- Basiswissen und Spezifika eines fiir die Teilnehmenden neuen beruflichen Ge-
sprachstyps (z.B. Moderation, Mediation, Fiihrungsgespriche) vermitteln;

- vertiefte Einsichten und Kenntnisse in eine bestimmte kommunikative
Problemlage/Ablaufstruktur bewirken (Problematische Inter-/Intra-Gruppen-
gesprache);

- Handlungsalternativen vermitteln und entwickeln lassen (Reklamationsgespra-
che, Optimierung von Verkaufsgespriche);

- im Idealfall: Transfer in den Berufsalltag sichern/begleiten.

In komplementirer Weise stellen sich die — durchaus heterogenen — Seminarziele

der Teilnehmenden dar:

- Basiswissen: Besonderheiten von spezifischen Kommunikationssituationen
kennen lernen/sich bewusst machen (neue berufliche Situation);

- eigene Gesprichsfiahigkeit verbessern (Rhetoriktrainings);

- Fortbildung: Gespréachssituationen optimieren (z.B. Verkaufsgespriche)

- Unzufriedenheit/Unbehagen: Fallstricke erkennen und vermeiden (Erfolg
bleibt aus, unfruchtbare Verhaltensschleifen/mifllingende Routinen);

- Konflikte: Probleme erkennen und damit umgehen/Gesprichssituationen
verdndern (Kommunikationsprobleme im Betrieb).

Wichtig ist es, sich vor der Seminarkonzeption iiber die eigenen Ziele und die der
Teilnehmer/innen im Klaren zu sein. Einige dieser Ziele konnen in Trainings
durch Wissensvermittlung/Selbstlernphasen, andere durch Ubungssequenzen der
Teilnehmenden, die meisten durch eine Kombination von beidem erreicht werden.
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4.4. Grundlagen fur Lehr-Lern-Arrangements

Plant man Lehr-Lern-Arrangements, so sind lernpsychologische Kenntnisse hilf-
reich (vgl. hierzu Wild et al. 2001, Perrez et al. 2001: 405 ff., Ditko/Engelen
2001). Wenn man weil}, dass sowohl das Lerntempo als auch die Lernwege bzw.
Lernkanéle der Teilnehmenden individuell sind, kann man das bei der Seminar-
planung und -gestaltung beriicksichtigen, indem man Materialien so aufbereitet,
dass man sie sowohl optisch als auch akustisch, auf konkretem und mehr allge-
mein-abstrakt gehaltenem Niveau anbieten kann, um den verschiedenen Lernty-
pen gerecht zu werden. Das Lerntempo hingt von verschiedenen Faktoren ab: von
der kognitiven Ausstattung, dem unterschiedlichen Vorwissen der Teilnehmen-
den, der Motivation/dem Interesse der Teilnehmenden, um nur einige zu nennen.

Hat einer der Beteiligten eine im Training angesprochene Situation bereits
durchlebt und ist er daran interessiert, die Interaktion dieser Situation besser zu
verstehen, so wird diese Person wesentlich motivierter sein als jemand, der den
Fall als nicht relevant einschétzt. Wird seine Erfahrung in das Seminargeschehen
eingebunden, so wird sich die Person zudem ernst genommen fiihlen, die Person
erfiahrt eine Wertschédtzung und das wiederum kann die Motivation erhhen. Das
hei3it, sowohl auf die Motivation als auch auf das Vorwissen kann die Moderation
Einfluss nehmen, indem sie
- Vorwissen aktiviert, beispielsweise bei der Wissensvermittlung an Bekanntes

ankniipft, durch ein kurzes Blitzlicht (sieche Methodenglossar am Ende des

Beitrags) oder in einer Partnerarbeit Erfahrungen zum Thema austauschen

lasst, die durchaus auch durch Impulsfragen (z.B. drei Fragen, von denen zwei
beantwortet werden sollten) gesteuert sein konnen.

- Motivieren, z.B. indem das Expertenwissen der Beteiligten beim Erfahrungs-
austausch einbezogen wird, Wahlmoglichkeiten bei thematischen Schwer-
punktsetzungen in Gruppenarbeiten ermoglicht werden, die Praxisrelevanz an
konkreten Féllen verdeutlicht wird.

Indem man freiwillige Zusatzaufgaben verteilt, haben auch die Langsamen die
Zeit, ohne Druck den Anschluss an die Gruppe zu finden. Da die Aufnahme und
Verarbeitung von neuen Kenntnissen und deren Implementierung in das bereits
vorhandene Wissen sehr individuell verlduft, bildet auch jede/r Teilnehmende eine
individuelle Wissensstruktur aus: Wihrend die inhaltlichen Auswahlprozesse —
dessen, was an Informationselementen als relevant erachtet wird — selektiv sind
und abhingig vom jeweiligen Interesse, sind die Implementierungsprozesse des
neuen Wissens in die bereits vorhandene Wissensstruktur nicht nur von der indi-
viduellen Auswahl der Teilnehmenden aus dem Informationsangebot eines Trai-
nings, sondern auch vom bereits vorhandenen Wissen abhédngig.

Es macht Sinn, wiederholt Gelegenheit zu geben, mit verschiedenen Methoden
wie Partnerinterview oder Kugellager das neue Wissen der einzelnen Teilneh-
menden mit dem der anderen Teilnehmenden abzugleichen und zu sichern. Einige
praxiserprobte Methoden habe ich am Ende des Aufsatzes in einem Glossar zu-
sammengestellt. So haben die Teilnehmenden die Moglichkeit, sich zu vergewis-
sern, es richtig verstanden zu haben, andere Verstehensmoglichkeiten kennen zu
lernen, und das neue Wissen mit eigenen Worten zu formulieren — und so besser
zu erfassen und zu behalten. Nicht nur in der Lernpsychologie ist es eine alte Er-
kenntnis, dass das, was selbst erarbeitet, erlebt oder vermittelt wurde, wesentlich
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besser aufgenommen, kognitiv verarbeitet und behalten wird als das, was nur ge-
hort, gesehen oder gelesen wurde. So haben viele die Erfahrung gemacht, dass
das, was selbst am Computer ausprobiert wurde, wesentlich besser verstanden und
langer behalten wurde als das, was andere am Computer zeigen; dieser Wissens-
ertrag ist minimal. Damit die Teilnehmenden mit hohem Wissenszuwachs aus
dem Workshop gehen, sollte man frontal vermittelte Informationseinheiten wie
Powerpoint-Prasentationen oder Vortrage minimieren und an deren Ende Verge-
wisserungsmethoden wie Partnerinterview oder Kugellager anschlieBen, die den
Teilnehmenden die aktive Verarbeitung des Gehorten ermoglichen. Sowohl fiir
die Wissensvermittlung als auch fiir das Ausprobieren und Einiiben eignen sich
eher aktivierende Methoden und Lernformen, insbesondere dann, wenn sich ein
Workshop iiber mehrere Tage erstreckt und das Wissen der Folgetage auf dem der
vorangegangenen aufbaut: So kann der Lernspaziergang, das Lerntempoduett und
das Gruppenpuzzle dazu eingesetzt werden, dass sich die Teilnehmenden selbst
das Wissen erarbeiten; kleine Gespriachsgruppen, ausgestattet mit Impulsbildern,
anleitenden Fragen und ev. Materialien, konnen fiir den Austausch von Erfahrun-
gen, fiir Ubungen oder fiir kleine Analysen eingesetzt werden; darauf gehe ich im
nachfolgenden Kapitel ein.

Abwechslungsreiche Workshops, die alternierend sowohl Input-Phasen durch
die Dozierenden als auch Selbsterarbeitungsphasen und Erprobungs- und Trai-
ningsphasen nutzen, ermdglichen den Teilnehmenden (und der Moderation) nicht
nur, einen lern- und arbeitsintensiven Tag gut durchzustehen, sondern sie unter-
stiitzen auch das ldnger- und langfristige Behalten des neuen Wissens.

Bei einem Tagesworkshop sind iiber den Tag verteilt 2-3 Inputphasen von je-
weils 20-30 Minuten Dauer angemessen, die sich mit kurzen Wiederholungs-
bzw. Vergewisserungsphasen, in denen das neue Wissen im Training oder durch
Weitervermittlung an Dritte gefestigt wird, abwechseln: Es entsteht eine Seminar-
architektur nach dem Sandwichprinzip (siehe Wahl 2006). Grund fiir die Begren-
zung der Input-Phasen ist die begrenzte Konzentrationsfahigkeit unseres Gehirns,
das nach ca. 20 bis 30 Minuten eine kurze Aktivierungs- bzw. Verarbeitungsphase
benotigt, damit das zuvor vermittelte Wissen verarbeitet werden kann.

Die Wissenselemente sollten visuell und zugleich auditiv, vielleicht sogar noch
haptisch/kinésthetisch priasentiert werden, um den verschiedenen Lernkanilen (vi-
suell, auditiv, kindsthetisch) der Teilnehmenden gerecht zu werden. Gute Wis-
sensstrukturierungen und Wissensdarstellungen, die an Vertrautes und/oder Bild-
haftes ankniipfen, helfen den Teilnehmenden, in kurzer Zeit recht viel Wissen
aufzunehmen (siehe hierzu Ditko/Engelen 2001). Beriicksichtigt man diese kog-
nitiven Bedingungen bei der Seminarstruktur, erleichtert man den Teilnehmenden
die Wissensaufnahme und Verarbeitung. Die vorangegangenen Ausfiihrungen hel-
fen, verschiedene Prinzipien und darauf aufbauend eine zeitliche Struktur zu ent-
wickeln, die den Workshop lernerfreundlich gestalten.

Entsprechend der Teilnehmer/innen/konstellation in der Gruppe und dem Trai-
ningsziel kann die Arbeit in den Workshops ganz unterschiedlich ausfallen. Ge-
meinsam indes sind meist die ersten drei der vier folgenden Komponenten, die
eine didaktische Strukturierung des Trainings erméglichen: SETT, das fiir Sensi-
bilisierung, Erkenntnis, Training, Transfer steht und eine Variante der Seminar-
struktur PITT darstellt (PITT: Problematisieren, Informieren, Trainieren, Trans-
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fer) und die im Folgekapitel aufgegriffen und fiir Kommunikationstrainings bei-

spielhaft dargestellt wird:

- Die Sensibilisierung fiir die Gespréachssituation, den Gegenstand, das Problem:
Die Trainer/innen konnen zur Sensibilisierung an die Erfahrung der Teilneh-
menden ankniipfen, indem sie mit Hilfe von z.B. Bild- oder Videoimpulsen,
Fallgeschichten oder Ahnlichem den Teilnehmenden das Problem bewusst
werden lassen und — wenn mdglich — einen Austausch unter den Teilnehmen-
den dariiber ermdglichen. So werden die Teilnehmenden auf das problem ein-
gestimmt, sie aktivieren ihr Vorwissen und werden fiir die Notwendigkeit der
Beschiftigung mit dem Gegenstand sensibilisiert.

- Erkenntnis durch Analyse der Situation, des Sachverhalts, des Problems:
Nachdem das Interesse durch die Sensibilisierung geweckt wurde, kann ein
Informationsinput durch z.B. die Trainerin erfolgen, der den zuvor geweckten
Wissensdurst stillt. Der Ubergang zur nichsten Phase kann durch eine Verge-
wisserungs-)Ubung geschehen, die den Teilnehmenden die Moglichkeit gibt,
Fragen zu stellen oder das Verstehen zu sichern.

- Training zur Einiibung konkreter Situationen, Sachverhalte oder Problembe-
handlungen: Das kann entweder die Inhalte des Vorangegangenen aufgreifen,
die Teilnehmenden selbsttéitig wiederholen lassen (z.B. in einer eigenen klei-
nen Analyse einer vergleichbaren Situation bestehen, die den kommunikativen
Blick schult — je nach Trainingsauftrag und Zeit, die zur Verfiigung steht) oder
aber in einer sich an die Erkenntnisphase anschlieBenden Problemlosungs-
phase bestehen, die in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit durchgefiihrt wird,
wie z. B. die Bearbeitung der Fragen: Wie kann ich mit der Situation umge-
hen, welche Handlungsalternativen habe ich?

- Transfer auf den individuellen, berufsspezifischen Kontext: Das kénnen neben
Einiibungen auch Vereinbarungen sein, wobei die Teilnehmenden selbst ent-
scheiden sollten, welche Verhaltensweisen ihnen angemessen erscheinen.
Diese konnen aber gedanklich bereits vorweggenommen werden, indem sie
priasent gemacht werden. Daneben kdnnen auch die spezifischen Bedingungen
der Praxis thematisiert werden, die den Unterschied zur Trainingssituation
ausmachen, und es konnen dahingehend Adaptionen vorgenommen werden,
dass nicht alle moglichen Handlungsalternativen vereinbart werden, sondern
nur die eine oder andere.

Die SETT-Phasen konnen mehrmals wiederholt werden, das heifit, dass der Ver-
mittlungsgegenstand portioniert werden kann in verschiedene Schritte, die jeweils
mit Hilfe des SETT aufbereitet werden. Am Ende sollte aber noch einmal der Zu-
sammenhang der einzelnen Teile bzw. der rote Faden deutlich gemacht werden,
denn iiber den Tag hinweg und durch die Konzentration auf die Teile gerit dieser
den Teilnehmenden héufig aus den Augen.

4.5. Eine Workshopkonzeption
Ein Workshop besteht aus mehreren aufeinander folgenden, funktional unter-

schiedlichen Phasen, die je nach didaktischem Design und Ziel auch in einer an-
deren als der hier vorgeschlagenen Abfolge stattfinden kann:
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Der Einstieg in den Workshop; er hat die Funktion, den sozialen, inhaltlichen
und organisatorischen Rahmen fiir die Lern- und Arbeitsgruppe zu konstituie-
ren. Nicht nur eine Vorstellungsrunde ist obligatorisch, sondern auch die Vor-
stellung des Programms und die Beriicksichtigung der Teilnehmererwartungen
und -wiinsche (z.B. mit der Methode des Blitzlichts oder mit der Metaplan-
methode), damit die Teilnehmenden nicht den Eindruck haben, dass der
Workshop thematisch an ihren Bediirfnissen vorbei geht. Auch das Aushan-
deln von Spielregeln des Workshops haben hier ihren Ort (Anregungen fiir
Einstiege, zwar fiir den Schulunterricht konzipiert, aber auch fiir Workshops
brauchbar: Greving/Paradies1996). Sehr hilfreich fiir die Atmosphdre im
Workshop ist es, die Teilnehmenden wihrend der ersten 10 Minuten zu Wort
kommen zu lassen, sei es mit der Leitung, sei es mit anderen Teilnehmenden.
Dadurch iiberwinden sie die erste Redeschwelle und sind auch in der Folge,
sofern die Leitung es ermdglicht, verbal und kognitiv wesentlich aktiver dabei.

Vermittlungsphasen; sie konnen sowohl von der Workshopleitung/Moderation
(als Vortrag oder Prisentation) als auch von den Teilnehmenden selbst in
Form von Lerntempo-Duett, Gruppenpuzzle oder Lernspaziergang (siche
Methodenglossar in Kapitel 7) gestaltet werden. Sie eignen sich, kommunika-
tives oder situatives Basiswissen zur Verfiigung zu stellen oder Forschungser-
gebnisse — illustriert durch Anschauungstranskripte (siehe hierzu im néchsten
Kap.) — didaktisch aufbereitet zu vermitteln. Fester Bestandteil der Vermitt-
lungsphasen sind Vergewisserungsphasen, in denen die Teilnehmenden iiber-
priifen konnen, ob sie alles richtig verstanden haben. Methoden hierzu kénnen
sein: kurzes Partnerinterview oder Partnerarbeit, in welcher die wesentlichen
Begriffe noch einmal rekapituliert werden.

Den Vermittlungsphasen schlieBen sich Vertiefungs- oder Trainingsphasen
an: Wissenselemente aus Videos oder einfachen Basistranskripten kdnnen
selbsttitig wiedergefunden oder erarbeitet werden, Videos in Gruppenarbeiten
ausgewertet, Erfahrungsberichte ausgetauscht werden, eventuell Rollenspiele
oder die Simulation authentischer Gespriche konnen ausgearbeitet und durch-
gefiihrt werden. Dabei kann das Expertenwissen der Teilnehmenden in Form
von professionellem Wissen und kommunikativem Erfahrungswissen aus dem
jeweiligen beruflichen Bereich eingebunden werden. Das wird in der Regel
von den Teilnehmenden als sehr positiv erlebt und nicht — wie man als Trai-
ningsnovize meint — den Moderator/inn/en als Defizit ausgelegt.

Transferangebote: Damit sollte ein Workshop, der die Vermittlung von Ge-
sprachskompetenzen zum Inhalt hat, noch nicht abschlieBen. Die Teilnehmen-
den sind sehr darauf angewiesen, beim Transfer in den Arbeitsalltag Unter-
stiitzung zu erhalten. Das kann nicht nur in Uberlegungen bestehen, wie sich
konkrete Lerninhalte in der Berufswelt umsetzen lassen, welche Chancen und
Risiken mit welchen Strategien und sprachlichen Verhaltensweisen verbunden
sind, sondern auch in Lernvereinbarungen, in der Organisation von Praxistan-
dems, wobei die Teilnehmenden in den Tandems fiireinander verantwortlich
gemacht werden konnen und die sich als Ratgeber wechselseitig zur Verfii-
gung stehen; Portfolios, deren Erstellung als Bedingung fiir eine Zertifizierung
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genutzt werden kénnen und die die Workshop-Inhalte und deren Transfer in
den Arbeitsbereich reflektieren und als Praxisbegleitung die Umsetzung do-
kumentieren; das Angebot von Praxiswerkstétten durch die Trainer/innen hilft,
Probleme, die bei dem Transfer in die Arbeitswelt aufgetreten sind, zu bespre-
chen.

- Der Workshop-Abschluss: Als Bestandteil des Rahmens und als Ubergang in
den Alltagsbereich kommt ihm, wie dem Anfang, gleichfalls eine starke sozi-
ale und inhaltliche Funktion zu. Es scheint auch so, dass bei Teilnehmenden
die letzten Handlungen eines Ereignisses einen starken Erinnerungswert besit-
zen und einen groflen Einfluss auf die erinnerte Qualitit des Ereignisses als
angenehm/unangenehm haben. Hiufig kann erst am Ende der rote Faden auf
der Basis des erfolgten Wissens transparent gemacht werden. Letzte Fragen
konnen gestellt, letzte Erwartungen noch erfiillt werden. Eine Evaluierung wie
auch ein Reslimee der Teilnehmenden iiber die vergangene Lerneinheit er-
moglichen sowohl Teilnehmenden als auch den Trainer/inne/n, sich iiber den
Ertrag des Workshops Rechenschaft abzulegen und Konsequenzen fiir zu-
kiinftige Trainings zu ziehen.

5. Transkripte in Kommunikationstrainings

Ein spezifisches Kennzeichen und ein typisches Handwerkszeug von Gesprichs-

analytiker/inne/n sind die Transkriptionen. Uber den Stellenwert und den Umgang

mit Transkripten, sowohl was die Kornigkeit bzw. den Detailliertheitsgrad von

Transkripten als auch deren Einsatz in Gesprichstrainings betrifft, wird lebhaft

diskutiert, so bei der Arbeitstagung der Angewandten Gespriachsforschung an der

Universitit Freiburg im Mai 2007 (Birkner/Stukkenbrock (in Druck)). Im Span-

nungsfeld zwischen einem Darstellungsinstrument in gespriachsanalytisch basier-

ten Kommunikationstrainings und einem Arbeitsinstrument im wissenschaftlichen

Kontext ist die Auseinandersetzung mit der Frage, was darf sich ein Transkript

alles gefallen lassen, gerade im didaktischen Kontext relevant (vgl. auch Spiegel

im Druck a).

Wenn Transkripte in Kommunikationstrainings eingesetzt werden, ist Folgen-
des zu bedenken:

- Warum will ich Transkripte einsetzen, welches ist ihre Funktion fiir das Trai-
ning? Was will ich damit zeigen?

- Wer sind die Adressat/inn/en, welches Vorwissen iiber Gesprachsstrukturen
haben sie und inwieweit ist ihnen die Transkriptarbeit vertraut?

- Wieviel Zeit kann ich investieren, um den Teilnehmer/inne/n Transkripte ver-
stehbar zu machen? Lohnt der kognitive Aufwand im Hinblick auf den Nutzen
(SchlieBlich ist es kognitiv anstrengend fiir die Teilnehmenden)?

- Rechtfertigt der Aufwand, das Analysieren von Transkripten beizubringen,
den Lerneffekt bzw. die wiinschenswerten Einsichten in Gesprichszusam-
menhéinge?

Es lassen sich sinnvolle Griinde fiir den Einsatz von Transkripten finden: So kann
die Trainerin mit Transkripten arbeiten, um z.B. die Struktur der gesprochenen
Sprache im Vergleich zur geschriebenen deutlich zu machen, also aus Griinden
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der Anschaulichkeit und der Funktionalitit. Die Trainingsleitung kann aber
Transkripte auch dazu verwenden, um Spezifika oder Probleme anschaulich zu
machen. Dariiber hinaus kann mit Hilfe von Transkripten gespridchsanalytisches
Wissen fiir die Teilnehmenden vermittelt und transformiert werden.

Allerdings kann man nicht davon ausgehen, dass fiir Noviz/inn/en Transkripte
in vergleichbarer Weise transparent und hilfreich sind wie fiir gestandene Ge-
sprachsforscher/innen. Die Klient/innen, mit denen es Kommunikationstrainer/
innen zu tun haben, sind keine Gesprichsforscher/innen, sie kennen die Grund-
lagen und Strukturen von Interaktion nicht und haben keine Ubung beim Inter-
pretieren von Transkripten. Ihnen fehlen Ubung und Hintergrundwissen.

Entsprechend gibt es auch iiberfliissige Griinde fiir den Einsatz von Transkrip-
ten. So konnen Transkripte in Kommunikationstrainings eingesetzt werden, um
schlichtweg zu demonstrieren, wie Transkripte aussehen, um die eigene analyti-
sche Expertise entlang einer Transkriptanalyse zu demonstrieren und als Experte
zu beeindrucken oder um zu zeigen, wie die Gesprachsanalyse arbeitet und damit
Herrschaftswissen zu simulieren.

Entscheidet man sich fiir den Einsatz von Transkripten im Training, so gilt die
nichste Uberlegung der Form, in der Transkripte im Kommunikationstraining
prasentiert werden konnen. Es gibt die Moglichkeit, zwischen verschiedenen Kor-
nungen des Trankskripts zu wéhlen:

- In einem Volltranskript sind alle fiir die Gesprachsanalyse relevanten In-
formationen codiert. Das Volltranskript ist nicht einheitlich, sondern je nach
Fragestellung unterschiedlich feinkdrnig und Unterschiedliches fokussierend;
typisch fiir diese Transkriptdarstellung ist, dass das multimodale Phinomen
Gespriach moglichst exakt mit graduellen Beschreibungsparametern wiederge-
geben wird. Um diese Art von Transkripten zu lesen (und zu erstellen), bend-
tigt man eine spezifische Analysekompetenz, die im Verlauf der gesprichs-
analytischen Ausbildung erworben wird. Fiir Teilnehmende eines Workshops
scheinen mir Volltranskripte wenig geeignet, da sie diese liberfordern und der
zentrale kommunikative Aspekt unter der Last der fiir die wissenschaftliche
Analyse relevanten Informationen verschwindet.

- Basistranskripte hingegen beinhalten nur einige Merkmale des Gesprochenen,
und diese nicht graduierend, sondern absolut abgebildet (z.B. laut/leise,
Stimme steigt/fdllt). Sie eignen sich gut fiir Studierende in Einstiegsseminaren
in Hochschulen bzw. fiir Novizen, die die Gesprachsforschung erst noch ler-
nen wollen.

- Anschauungstranskripte enthalten nur die Informationen, die fiir die Illustra-
tion eines kommunikativen Phdnomens unabdingbar sind. So kdnnen Satzab-
briiche oder Nebensequenzen, wenn sie im Darstellungszusammenhang nicht
funktional sind, eliminiert werden.

- Daneben gibt es noch erfundene Gesprachspassagen, die ein der Gesprachsfor-
schung bekanntes Phdnomen prignant wiedergeben und meines Erachtens als
Demonstration oder Hilfswerkzeug in Kommunikationstrainings durchaus ih-
ren Platz haben.
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Letztendlich sollte das zentrale Kriterium fiir die Auswahl und fiir die Art der
Darbietung von Transkripten der Nutzen sein, den die Teilnehmenden eines
Workshops aus der Transkriptprdsentation und -arbeit ziehen.

6. Fazit

Das sprachliche Miteinander-Interagieren ist ein komplexer Vorgang; obwohl wir
tagtaglich ,liben’, Routinen entwickeln und uns neue Strategien abschauen, sind
Kommunikationen nicht vor Stdrungen gefeit.

Kommunikationstrainings von Spezialist/inn/en fiir Gespréiche, den Gesprichs-
analytiker/inne/n, sind eine Bereicherung fiir den Arbeitsmarkt — vorausgesetzt, es
werden einige Regeln eingehalten: Neben einer Bereitschaft, das Trainieren zu
erlernen — sich Wissen {iber Lernpsychologie und Methoden der Vermittlung an-
zueignen — steht notwendig die Bereitschaft, sich auf die Bediirfnisse der
Klient/inn/en einzulassen: Kundenwiinsche genau kennen zu lernen, Inhalte di-
daktisch und methodisch aufzubereiten, den Teilnehmenden die Mdglichkeit zu
geben, sich im geschiitzten Raum ,,Seminar* auszuprobieren. Neben der Vermitt-
lung von ,Gespriachswissen’, der Sensibilisierung fiir kommunikative Prozesse
steht die Einlibung von Sprech- und Gespriachsstrategien — in Workshops, die
Spall machen sollen und bereichern. Die hier vorgestellten Methoden und Struktu-
ren sind erprobt; sie konnen helfen, wie auch das nachfolgende Glossar,
Workshops von gesprachsanalytisch geschulten Trainer/inne/n erfolgreich(er) zu
gestalten. Hinzukommen muss das Ausprobieren, das Feilen an der Seminar-
struktur, die immer wieder — oder gerade auch wider dem zehnten oder zwan-
zigsten Workshop stattfindet.

7. Methodenglossar

Das Methodenglossar stellt einige erprobte Moglichkeiten, aktivierende Lehr-
Lernarrangements zu gestalten, vor. Inzwischen gibt es eine ganze Reihe von Rat-
gebern, von denen man sich inspirieren lassen kann, z.B. Greving/Paradies 1996,
Jannsen 2005, Traub 2006 oder Wahl 2006 (letzterer hat die Seminargestaltung
nach dem Sandwich-Modell entwickelt).

Blitzlicht: Reithum kommt jeder zu einem Thema, zu einer Frage kurz zu Wort.
Eventuell Zeitbegrenzung (1 Min.) vorgeben. Sie eignen sich fiir Vorstellungs-
runden, Meinungsbild erstellen, Evaluationen am Seminarende.

Brainstorming: Das sind Ideensammlung aller Teilnehmenden zu einem Thema,
einer Sache. Es gibt verschiedene Moglichkeiten, ein Brainstorming der Teilneh-
menden durchzufiihren: Auf Zuruf mit Anschrieb, durch Metaplan-Karten, die in
Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit beschriftet und angeheftet werden (Anzahl
der Karten pro Person beschrinken, ev. mit Farben arbeiten: gelb: dafiir/rosa: da-
gegen), ein Erarbeiten in Kleingruppen und Prasentation im Plenum.
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Einstiege — Beendigungen: Sie rahmen die Workshops bzw. die einzelnen Work-
shoptage und sie werden meist stiefmiitterlich behandelt. Sie sind wichtig fiir die
Atmosphire, de Gruppenbildung, um in das Thema einzustimmen mit Hilfe eines
Eyecatchers bzw. den roten Faden am Ende zu verdeutlichen.

Eyecatcher: Steht am Anfang eines Workshops, einer Informationseinheit, erregt
und fokussiert Aufmerksamkeit auf das Folgende, kann alles sein: eine Schlag-
zeile (Anbindung an Bekanntes), eine Karikatur, eine Episode, ein Witz, eine ver-
bliiffende wissenschaftliche Erkenntnis.

Fishbowl: Eine Gruppe von Teilnehmenden bilden einen Innenkreis und diskutie-
ren iiber ein Thema, die iibrigen Teilnehmenden beobachten die Diskussion und
reflektieren diese gegebenenfalls am Ende. Falls eine Person des AuBenkreises
gleichfalls mitdiskutieren mdchte, gibt es zwei Mdoglichkeiten: a) Eine Person des
Innenkreises tauscht ihren Platz mit einer Person des AuBlenkreises; b) Ein leerer
Stuhl im Innenkreis darf fiir kurze Zeit/fiir einen Beitrag von einer Person des
AuBenkreises belegt werden, nach dem Beitrag ist dieser Stuhl wieder frei fiir die
nichste interessierte Person.

Gruppenpuzzle, Micro-Teaching: Aktivierende Lernform, bei welcher die Teil-
nehmenden sich selbst Wissen erarbeiten und anderen weiter vermitteln. In der
Regel 3-er/4-er-Gruppen, wobei jedes Gruppenmitglied einen inhaltlichen Aspekt
eines Gesamt erarbeitet und den anderen vermittelt. Z.B. Gesamt = 3 Ordnungs-
ebenen des Gesprichs: Handlungsebene/Gesprichsorganisation/Beziehungskon-
stitution), jedes Gruppenmitglied beschiftigt sich mit einer Ordnungsebene mit
Hilfe eines 1- oder 2-seitigen Informationstextes und vermittelt danach den ande-
ren beiden das erarbeitete Wissen. Ahnlich funktioniert auch das Lerntempo-Du-
ett.

Impulsfragen/Impulsbilder: Sind thematisch einfiihrende oder weiterfiihrende of-
fene Fragen, die eine Gruppe bei einem Gesprich oder einer Arbeit als Leitfragen
dienen und Gedanken anstofen konnen. (Welche Erfahrungen haben Sie ge-
macht? In welchen Situationen?) Neben Fragen konnen auch Bilder als Impulse
dienen, die z.B. den Teilnehmenden zur Auswahl angeboten werden oder im
Raum aufgehédngt werden und assoziativ mit dem Thema verbunden werden kon-
nen. Gruppen konnen gebildet werden, indem sie sich unter dem Bild einfinden,
das thnen am meisten zusagt. Wird auch als 4-Ecken-Methode bezeichnet: Vier
im Raum aufgehingte Bilder oder Kernsétze dienen als Impuls.

Kugellager: Kann fiir Vergewisserungsphase oder zum Austausch untereinander
genutzt werden. Die Teilnehmenden stellen sich in einem Auflen- und einem In-
nenkreis einander gegeniiber und unterhalten sich 2 Minuten {iber ein
Thema/bearbeiten 2-3 Fragen. Danach bewegt sich der AuBlenkreis um eine Per-
son weiter, sodass alle neue Gesprichspartner/innen haben, wobei ein bis zwei
Mal ein Wechsel der Gespriachspartner/innen erfolgen sollte. Braucht Platz, ist
laut und ldsst miide Gruppen munter werden.
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Lernspaziergang: Die Teilnehmenden bekommen eine Arbeitsaufgabe. Die the-
matischen Inhalte, die sie zur Bewiltigung einer Aufgabe bendtigen, werden in
Form von Poster, Tabellen, kurzen Texten so aufbereitet und in einem Raum auf-
gehingt, dass sich die Teilnehmenden wie im Museum alle fiir sie relevanten In-
formationen erlesen konnen, indem sie wiederholt aufstehen und an die Informa-
tionsquelle gehen. Wichtig sind dabei zwei Dinge: Die Teilnehmenden diirfen
nicht sprechen und sie diirfen Papier und Bleistift nur an ihrem Arbeitsplatz, nicht
beim Spaziergang benutzen. Eignet sich gut, um Ruhe in einen Workshop zu
bringen. Ungiinstige Zeit fiir Lernspaziergang ist der Abend eines anstrengenden
Tages, weil den Teilnehmenden die ndtige Aufnahmefédhigkeit dann fehlt.

Lerntempo-Duett: Aktivierende Lernform @hnlich wie Gruppenpuzzle: Ein Infor-
mationseinheit wird zweigeteilt (A, B), je eine Hilfte des Workshops erarbeitet
sich einen Teil der Information. Sobald eine Person sich einen Text (z.B. A) erar-
beitet hat, wartet sie, bis eine Person aus der anderen Informationshélfte (z.B. B)
soweit ist, um sich dann einen ruhigen Ort zum Austausch zu suchen. Vorteil ge-
geniiber Gruppenpuzzle: Gruppenbildung zu Beginn entfdllt, schneller Arbeitende
brauchen nicht so lange auf andere Gruppenmitglieder zu warten, sinnvoller Ein-
satz: vor Pausen.

Partnerarbeit: Bearbeitung von Arbeitsaufgaben in 2er-Gruppen.

Partnerinterview: Strukturierte Bearbeitung von Arbeitsaufgaben in 2er-Gruppen
durch 4/6 vorbereitete Fragen, die sich die beiden abwechselnd stellen (A fragt B,
danach fragt B A) Ev. Musterantworten hinzufiigen zur Kontrolle.

Portfolio: Subjektiver Bericht {iber ein Training/eine Lerneinheit, der auch Bilder,
Zeichnungen, Folien enthalten kann. Wesentlicher Bestandteil ist die Reflexion
der Teilnehmenden iiber die Erwartungen, den Wissensstand zu Beginn, die Ein-
sichten am Ende des Workshops sowie Absichtserkldrungen fiir den Praxistrans-
fer. Anschlieen konnen sich noch die Erfahrungen der Teilnehmenden beim Pra-
xistransfer und die Konsequenzen, die sie fiir die zukiinftige professionelle Ar-
beit/Entwicklung der Gesprachskompetenz daraus ziehen.

Praxistandem: Workshopmitglieder begleiten sich beim Praxistransfer, indem der
Workshop den Teilnehmenden die Moglichkeit gibt, 2-er/3-er-Gruppen zu bilden,
die sich in der beruflichen Arbeit wechselseitig als Ansprechpartner/innen, Bera-
ter/innen und als Beobachter/innen zur Verfiigung stehen. Findet ein Fortset-
zungsworkshop statt, so konnen feste Treffen der Tandem-Gruppen vereinbart
werden, die beim Folgeworkshop iiber die gemeinsamen Beratungserfahrungen
berichten.

Praxiswerkstatt: Nachbereitungs-Angebot einer Moderation, der den Transfer in
die Praxis nach dem Workshop begleitet und reflektiert. Wichtig, um berufsspezi-
fische Gespriachskompetenz zu festigen. Die Praxiswerkstatt, ein gemeinsames
Nachtreffen, dient dazu, Probleme, die bei der Umsetzung des neuen Handlungs-
wissens in die Praxis entstanden sind, gemeinsam zu bearbeiten und Losungs-
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moglichkeiten zu besprechen/entwickeln. Hilft den Teilnehmenden, Rechenschaft
iiber den Praxistransfer abzulegen, bewirkt nachhaltigeren Lerneffekt.
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"ich wollte ja eigentlich mittagessen” — Zur Notwendigkeit und den
Moglichkeiten der Didaktisierung gesprachsanalytischer Daten fur
Fortbildungszwecke

Dorothee Meer

Abstract:

Der vorliegende Beitrag behandelt die Moglichkeiten der Schulung von Hoch-
schullehrenden hinsichtlich ihrer kommunikativen Kompetenzen im Rahmen
miindlicher Hochschulpriifungen. Hierbei ndhert sich die Verfasserin ihrem Ge-
genstand aus doppelter Perspektive: Zum einen geht es ihr um die Darstellung ei-
nes konkreten Fortbildungskonzepts, in dessen Rahmen unterschiedliche Formen
datenorientierter Ubungen vorgestellt werden, zum anderen diskutiert siec am Bei-
spiel dieses Konzepts die Notwendigkeit, gespriachsanalytische Elemente mit an-
deren — didaktischen und lerntheoretischen — Uberlegungen zu kombinieren.

1. Einleitung
Miindliche Priifungen an der Hochschule: Einige grundlegende Aspekte der Konzipierung
gesprichsanalytischer Fortbildungsangebote

3. Der erste Fortbildungstag: Datenbasierte Ubungen

4.  Der zweite Fortbildungstag. Weitere Arbeitsformen und die Grenzen gesprichsanalytischer
Datenarbeit

5. Ein Resilimee

6.  Literatur

7. Anhang

7.1. Transkriptionskonventionen
7.2. Datum 1

7.3. Datum 2

7.4. Datum 3

7.5. Folie 1

1. Einleitung

Schaut man sich Veroffentlichungen aus dem Bereich der Angewandten Ge-
sprachsforschung an, so lassen sich bezogen auf den Bereich der Schulung kom-
munikativer Féhigkeiten in verschiedenen Berufsfeldern zwei unterschiedlich
ausgerichtete Texttypen unterscheiden:’ Auf der einen Seite finden sich Ver-
Offentlichungen, die man als Grundlagentexte bezeichnen konnte. In diesen
Texten geht es vor allem darum, die Mdoglichkeiten und den Nutzen gespréchs-
analytisch fundierter Fortbildungskonzepte fiir den Bereich der berufsfeldspezifi-
schen Kommunikationsschulung herauszuarbeiten und methodisch zu reflektie-
ren.’ Ein Ziel dieser Texte besteht darin, gesprichsanalytisch fundierte Fort-

Mit der Bezeichnung "Angewandte Gesprichsforschung" beziehe ich mich auf die Richtung
innerhalb der Gespriachsforschung, die ihre Analysen von Kommunikationsprozessen in unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Institutionen gezielt zum Ausgangspunkt fiir die Konzeptionie-
rung und Durchfithrung gespréichsanalytisch fundierter Fortbildungskonzepte zu machen (Be-
cker-Mrotzek/Briinner 2004; Becker-Mrotzek/Meier 1999).

Exemplarisch sei hier auf Briinner/Fiehler/Kindt 1999 verwiesen, die sowohl theoretische
Grundlagentexte als auch exemplarische Darstellungen von Fortbildungskonzepten enthalten.
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bildungen in Abgrenzung zu anderen (hdufig eher psychologisch ausgerichteten)
Fortbildungsansitzen darzustellen und damit perspektivisch auf dem Markt zu
platzieren (Becker-Mrotzek/Briinner 1999; Hartung 2004). Hiervon zu unter-
scheiden ist ein zweiter Texttyp, mit dem es eher darum geht, konkrete gesprichs-
analytische Fortbildungskonzepte oder bestimmte gesprichsanalytische Ubungs-
formen zu beschreiben (Becker-Mrotzek/Briinner 1999a; Bliesener 1992; Lalou-
schek 2004; Meer 2001; Menz/Novak 1992, Novak/Wimmer-Puchinger 1990;
Spranz-Fogasy 1992). Auch diese Texte unterstreichen die Starken gesprdchsana-
lytischer Verfahren. Deutlich stirker als in Grundlagentexten steht hier jedoch der
praktische Aspekt der Darstellung konkreter Fortbildungskonzepte im Mittel-
punkt.

Neben dieser Differenz zwischen einer eher theoretisch-argumentativen und
einer eher praktisch-argumentativen Ausrichtung féllt im Vergleich beider Text-
typen ein weiterer Unterschied auf: Wihrend in den theoretischen Grundlagen-
texten die Tendenz zu beobachten ist, gesprachsanalytische Verfahren eher gegen
Ansitze anderer wissenschaftlicher Disziplinen zu profilieren, werden in den Dar-
stellungen konkreter Fortbildungskonzepte datenorientierte Verfahren gespriachs-
analytischer Herkunft unkommentiert mit Fortbildungselementen anderer metho-
discher Herkunft kombiniert. So finden sich hier mit Vorstellungsrunden (Meer
2001); Formen des Brainstormings (Lalouschek 2004), freien Rollenspielen (Blie-
sener 1992; Flieger/Wist/Fiehler 1992; Lamberti/ten Thije 2004; Lepschy 1999;
Spranz-Fogasy 1992; Meer 2001; Menz/Nowak 1992; Nowak/Wimmer-Puchinger
1992), klassischen Feedbackverfahren (Lepschy 1999; Meer 2001) und korperori-
entierten Selbstwahrnehmungsiibungen (Bliesener 1992) Arbeitsformen, die kei-
neswegs genuin gespriachsanalytischer Herkunft sind, sondern auf Elemente ande-
rer theoretischer Herkunft zuriickgreifen.’

Diese Tendenz, gesprichsanalytisch fundierte Arbeitsformen in der konkreten
Fortbildungspraxis mit nicht genuin gespriachsanalytischen Elementen zu kombi-
nieren, verweist hierbei unausgesprochen auf einen mehrfachen Begriindungszu-
sammenhang:

« Zum einen ist es unter Bezug auf gesprichsanalytische Fortbildungskonzepte
von entscheidender Bedeutung, dass die Gespriachsanalyse zwar iiber ein ent-
wickeltes Instrumentarium verfiigt, um praktische Handlungen im interaktio-
nellen Detail analytisch nachzuvollziehen, aber sie verfiigt tiber kein genuines
Instrumentarium zur Anleitung konkreter Interaktion (siche dazu Deppermann
2004 zu den normativen Grenzen der Gesprichsanalyse). Fiir die Entwicklung
konkreter Fortbildungskonzepte bedeutet das, dass Trainer/innen ausgehend
von ihren wissenschaftlichen Erkenntnissen Arbeitsformen entwickeln miis-
sen, die mit ihren wissenschaftstheoretischen Annahmen (moglichst weitge-
hend) kompatibel sind, aber gleichzeitig handlungspraktische, d.h. im weite-
ren Sinne didaktische Perspektiven auf Lehr-Lern-Prozesse in Fortbildungszu-
sammenhédngen erdffnen miissen, die deutlich {iber einen genuin gespréchs-
analytischen Ansatz hinausgehen.

*  Exemplarisch sei hier auf den Uberblicksartikel von Annette Lepschy (1999) verwiesen, die

unterschiedliche Représentations- und Analysemethoden aus dem Bereich der Sprecherziehung
vorstellt, die fiir Fortbildungskonzepte relevant sein konnen.
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« Hierbei ist es aus der Perspektive der Teilnehmer/innen/orientierung von Be-
deutung, dass nicht alle gesprichsanalytisch relevanten Uberlegungen und
Analyseschritte auch fiir Fortbildungsteilnehmer/innen von Bedeutung sind
(vgl. Spranz-Fogasy 1992; Deppermann 2004; Hartung 2004). Diese stellen
zwar durchaus Anspriiche an die Plausibilitdt von Problembeschreibungen
und die Nachvollziehbarkeit konkreter Handlungsempfehlungen, sind vor
dem Hintergrund der eher knappen Fortbildungszeit und ihren tendenziell
praktisch ausgerichteten Handlungsperspektiven jedoch nicht an allen Teilas-
pekten einer gesprichsanalytisch orientierten wissenschaftlichen Genese inte-
ressiert.” Somit geht es aus fortbildungskonzeptioneller Perspektive darum,
ausgehend von den konkreten Problemen von Fortbildungsteilnehmer/inne/n
plausible Verhaltenskonzepte zu vermitteln, ohne die Aufnahmebereitschaft
der Teilnehmer/innen wissenschaftlich zu sehr zu strapazieren.

« Der hier angedeutete Aspekt der Teilnehmer/innen/zufriedenheit ist vor dem
Hintergrund der Platzierung gesprichsanalytischer Fortbildungskonzepte auf
dem Markt vor allem deshalb von Bedeutung, weil die erfolgreiche Evaluie-
rung der durchgefiihrten Schulungen durch die Fortbildungsteilnehmer/innen
in vielen Bereichen des Fortbildungsmarkts die entscheidende Voraussetzung
fiir die Vergabe von Anschlussauftrige darstellt.

Insgesamt machen diese ersten Uberlegungen deutlich, dass das Bestreben, ge-
sprachsanalytische Fortbildungskonzepte auf dem Fortbildungsmarkt zu etablie-
ren, nicht nur auf die immer wieder unterstrichenen analytischen Stirken der
Konzepte setzen darf. Vielmehr miissen dariiber hinaus didaktische und gruppen-
dynamische Uberlegungen beriicksichtigt werden, die ein fiir Fortbildungszu-
sammenhénge angemessenes Teilnehmer/innen/design ermdglichen. Dieses muss
{iber rein gesprichsanalytische Uberlegungen im engeren Sinne hinausgehen und
anders als bisher gezielt nach sinnvollen Formen der Kombination gespréichsana-
lytischer Arbeitsformen mit denen anderer methodischer Herkunft suchen.

Vor dem Hintergrund dieser Annahmen wird es mir im vorliegen Artikel am
Beispiel eines Fortbildungsangebots fiir Hochschullehrende zu "Miindlichen Prii-
fungen an der Hochschule" (12 bis 15 Teilnehmer/innen) um die Frage gehen, wo
Koppelungen zwischen gesprachsanalytischen Fortbildungselementen und Uber-
legungen anderer methodischer Herkunft sinnvoll und notwendig sind. Leitend
wird hierbei die Annahme sein, dass die gesprichsanalytisch fundierte Arbeit an
transkriptgestiitzten Daten trotz ihrer unstrittigen Potenziale alleine keine ausrei-
chende Grundlage fiir die Etablierung gespréichsanalytischer Fortbildungsange-
bote auf dem Markt darstellt. Vor diesem Hintergrund besteht eine meiner Ziel-
perspektiven darin, jenseits einer Idee gespridchsanalytischer Schulungskonzepte
in Reinform zu einem handlungs- und praxisbezogenen Austausch iiber konkrete
Moglichkeiten der Didaktisierung gesprachsanalytischen Materials im Rahmen
von Kommunikationsschulungen im Fortbildungsbereich zu kommen.

Siehe in diesem Zusammenhang vor allem die Uberlegungen Hartungs (2004), der darauf ver-
weist, dass die Umsetzung gespriachsanalytischer Fortbildungskonzepte trotz ihrer immer wie-
der unterstrichenen Potenziale vor dem Hintergrund der fiir Schulungen entscheidenden Res-
sourcen der "knappen Zeit" und "begrenzten Energie" von Auftraggeber/inne/n und Teilneh-
mer/innen vielfach scheitert.



32

Konkret sollen im folgenden Abschnitt 2 zunéchst die theoretischen Grundan-
nahmen des Fortbildungskonzepts zu miindlichen Priifungen im Uberblick darge-
stellt werden. Hierbei werde ich auf einige aus gespriachsanalytischer Perspektive
grundlegende Prinzipien der Entwicklung konkreter Fortbildungsangebote einge-
hen. Im hieran anschlieBenden 3. Abschnitt werden die (in unterschiedlichem Um-
fang gesprichsanalytisch fundierten) Trainingseinheiten des ersten Fortbildungs-
tags entwickelt und im Hinblick auf ihre didaktische Funktion diskutiert. Im an-
schlieBenden 4. Abschnitt wird es anhand der Darstellung der Trainingseinheiten
des 2. Fortbildungstags darum gehen zu verdeutlichen, an welchen Stellen es
sinnvoll und notwendig ist, auf nicht datengestiitzte Trainingsformen zuriickzu-
greifen. Im abschlieBenden 5. Abschnitt sollen dann die Ergebnisse der darge-
stellten Beobachtungen erneut im Hinblick auf die Potenziale gespréchsanalytisch
fundierter Fortbildungen ausgewertet werden.

2. Mindliche Prafungen an der Hochschule: Einige grundlegende
Aspekte der Konzipierung gesprachsanalytischer
Fortbildungsangebote

Ausgangspunkt des vorliegenden hochschuldidaktisch ausgerichteten Fortbil-
dungskonzepts zu "Miindlichen Priifungen an der Hochschule" bildet eine ge-
sprichsanalytisch angelegte Studie zu diesem Thema (Meer 1998). Uber diese
empirischen Befunde hinaus bildeten meine eigenen Berufserfahrungen im Rah-
men des institutionellen Feldes "Hochschule" die entscheidende Ressource fiir die
schrittweise Entwicklung des vorliegenden Veranstaltungsangebots. Dazu geho-
ren neben Erfahrungen als Hochschullehrerin vor allem meine dreijahrige Téatig-
keit als Priifungsberaterin und meine fiinfjdhrige freiberufliche Arbeit als Fort-
bildnerin in der Hochschuldidaktik. Erwdhnenswert sind diese Téatigkeiten inso-
weit, als im Laufe der weiteren Uberlegungen immer wieder deutlich werden
wird, dass gesprachsanalytische Befunde alleine in konkreten Fortbildungssituati-
onen héufig nicht ausreichen, sondern dariiber hinausgehendes Feldwissen drin-
gend geboten ist.

Auch wenn es nicht moglich ist, alle relevanten Faktoren der Entwicklung des
vorliegenden Fortbildungskonzepts im Detail zu beschreiben, so mochte ich an
dieser Stelle doch ausfiihrlich auf drei Aspekte eingehen, die fiir die Entwicklung
der Fortbildung von entscheidender Bedeutung waren. Zu nennen sind hier die
spezifische Aufgabenstruktur des Gespréchstyps "miindliche Priifung", die Ana-
lyse rekurrenter Problemstellen im Rahmen der zu bearbeitenden Gesprichsauf-
gaben und die sich hieraus ergebende Entwicklung kommunikativer Empfehlun-
gen, die auf die Behebung der analysierten Schwierigkeiten abheben.® Alle drei
Aspekte mochte ich im Folgenden kurz darstellen.

Diese Grundstruktur entspricht durchgéngig den bisher entwickelten Annahmen zur Konzipie-
rung von datenorientierten Fortbildungskonzepten im Bereich der Angewandten Gespréchsfor-
schung. Siehe dazu exemplarisch Becker-Mrotzek/Briinner 1999b; Becker-Mrotzek/Briinner
2004; Fiehler 2001.
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Zur Aufgabenstruktur mundlicher Prifungen

Ausgehend von der gesprachsanalytischen Grundannahme, dass Gespriche als
interaktionelle Bearbeitung konkreter Aufgaben begriffen werden miissen, erwies
es sich fiir die Teilnehmer/innen der vorliegenden Fortbildung zu miindlichen Prii-
fungen als sinnvoll, mehr {iber die Aufgabenstruktur dieses Gespréchstyps zu er-
fahren. Hintergrund dieser Annahme bildete die Beobachtung, dass Priifer/innen
das "Geschift des Priifens" eher undifferenziert als eine einheitliche Tatigkeit
wahrnehmen. Erst die Benennung und differenzierte Betrachtung der unterschied-
lichen Teilaspekte der Durchfiihrung einer miindlichen Priifung machte es mdg-
lich, die Vielzahl der dahinter verborgenen Detailprobleme zu erkennen und
kommunikativ zu bearbeiten.

Aus methodologischer Perspektive ist hierbei bezogen auf die Konzeptionie-
rung der Fortbildung von Bedeutung, dass das Konzept der aufgabenorientierter
Handlungsschemata, so wie es im Anschluss an Kallmeyer (Kallmeyer 1981;
Spiegel/Spranz-Fogasy 2001) entwickelt und bezogen auf die Konzeptionierung
von Fortbildungsveranstaltungen aufgegriffen worden ist (Spranz-Fogasy 1992:
70f., 2005:20f.; Fiehler 2001:1698; Fiehler/Schmitt 2002:505ff.), bisher nur fiir
die Beschreibung diskreter Gesprichstypen genutzt worden ist. Bezogen auf die
Konzipierung des vorliegenden Fortbildungsangebots war es jedoch aufgrund der
Spezifik des Gesprichstyps "miindliche Priifung" notwendig, nicht nur das Prii-
fungsgesprich selber, sondern auch die Phase der Vorbereitung wie die der Nach-
bereitung miindlicher Prifungen zu beriicksichtigen.

Aus methodischer Perspektive ist dies insoweit relevant, als beide Phasen nicht
im engeren Sinne datenorientiert bearbeitbar waren: Die Phase der Vorbereitung
ist zeitlich zu umfangreich, als hier eine chronologische Datenerhebung mdglich
gewesen wire, die Phase der Nachbereitung (Zensurenfindung und Notenmittei-
lung) konnte aufgrund juristischer Bedenken nicht aufgenommen werden. Trotz
dieser fehlenden Daten gab es jedoch schwerwiegende Griinde auch diese Inter-
aktionsphasen zum Gegenstande des Fortbildungskonzepts zu machen:

« So wurde bei der Analyse der Daten zu miindlichen Priifungen immer wieder
deutlich, dass in den Priifungsgespriachen selber eine Vielzahl von Krisensitu-
ationen entstehen, die vor dem Hintergrund des institutionellen Settings und
der damit verbundenen Bewertungssituation héufig nicht gesprachsimmanent
gelost werden konnten. Diese Feststellung lenkte die Aufmerksamkeit auf den
Bereich der Problemprophylaxe und die Frage, was Priifer/innen und Kandi-
dat/inn/en im Vorfeld der Priifung tun kénnen, um das Auftreten bestimmter
Probleme und den damit verbundenen Krisensituationen zu vermeiden. Inso-
weit wurde es im Hinblick auf das Fortbildungsziel einer Verbesserung der
Interaktion zwischen Studierenden und Lehrenden in miindlichen Priifungen
notwendig, den Bereich der Prifungsvorbereitung in die Fortbildung aufzu-
nehmen.

. Die Erweiterung der Perspektive um die Nachbereitung mundlicher Prufun-
gen, gemeint sind hier sowohl die Phase der kollegialen Zensurenfindung als
auch die der Zensurenmitteilung an die Studierenden, war anders motiviert.
Obgleich es hier prinzipiell moglich wire, die jeweiligen Gespriachstypen
(Nachbesprechung, Notenmitteilung) aufzunehmen, ist eine solche Datener-
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hebung aus juristischen und statusspezifischen Griinden faktisch nicht reali-
sierbar. Da bei Lehrenden jedoch gerade bezogen auf Fragen der Bewertungs-
findung eine erhebliche Unsicherheit zu beobachten ist, erschien es auch hier
zwingend, diese Bereiche als Teilaufgaben des Gesamtkonzepts "Miindliche
Priifungen durchfiihren" zu begreifen und als zu 16sende Aufgabe in die Fort-
bildung zu integrieren.

Aus fortbildungskonzeptioneller Perspektive kommen damit bereits an dieser
Stelle zwei Griinde dafiir in den Blick, dass sich gespridchsanalytisch fundierte
Fortbildungskonzepte in der Praxis am Markt vielfach nicht auf datenbasierte Be-
arbeitungsformen alleine beschrinken kénnen: So sind zum einen nicht alle kom-
munikativ relevanten Fragen (etwa die Frage nach sinnvollen MaBBnahmen zur
Vorbereitung miindlicher Priifungen) datenbasiert zu beantworten. Zum anderen
konnen in einer Vielzahl von Fillen relevante Gespréichsteile oder ganze Ge-
sprachstypen (beispielsweise aus Griinden der Diskretion und/oder juristischen
Griinden) nicht aufgezeichnet werden, sodass in der Folge eine datenbasierte
Grundlage fehlt. Diese in der Praxis immer wieder zu beobachtenden Grenzen
datenbasierter Konzepte gilt es im Riickgriff auf andere, nicht gesprachsanalytisch
fundierte Bearbeitungsformen zu ergénzen (siche in diesem Zusammenhang Ab-
schnitt 3 und 4).

Auf der Grundlage dieser ersten Uberlegungen lassen sich bezogen auf die
Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung miindlicher Priifungen im vorlie-
genden Fortbildungskonzept folgende konkreten Aufgaben formulieren, die Prii-
fer/innen erfiillen miissen:

« Zunichst einmal miissen Priifungen von Priifer/inne/n in Lehrveranstaltungen
und Sprechstundengesprichen (teils fachbereichsspezifisch unterschiedlich)
vorbereitet werden. Da dies vielfach nicht (angemessen oder ausreichend) ge-
schieht, ist Priifungskandidat/inn/en hiufig nicht klar, was von ihnen in einer
konkreten Priifungssituation sowohl inhaltlich als auch kommunikativ erwar-
tet wird (Meer 2000:14f.).

o In der Priifungssituation selber fillt es in den Verantwortungsbereich der Prii-
fenden, die Startphasen von Priifungen zu gestalten, den Studierenden eine
(moglichst umfangreiche) Darstellung ihres Wissens zu erméglichen, auftre-
tende Gesprachskrisen zu managen und das Prufungsgesprach unter Beach-
tung der vorgegebenen Zeit zu strukturieren und zu beenden. Priifer/innen
nehmen die Vielzahl der genannten Aufgaben hiufig kaum wahr und konzen-
trieren sich vorrangig auf den inhaltlichen Aspekt der Wissensreproduktion.
Hierbei unterschitzen sie nicht selten die grundlegend interaktionelle Be-
dingtheit studentischer Verhaltensweisen im Rahmen miindlicher Priifungen
(Dederding/Naumann 1986:129; Meer 1998a).

o Diese (Teil-)Abhdngigkeit studentischen Verhaltens vom kommunikativen
Auftreten der Priifenden unterliegt aufgrund der Bewertungsorientierung von
Priifungen einer besonderen Problematik. So miissen Priifer/innen Aktivititen
der Studierenden kontinuierlich bewertend mitverfolgen (Steuble 1986:47),
bevor sie sich im Anschluss an die eigentliche Priifung in der gemeinsamen
Notenbesprechung mit den anwesenden Kolleg/inn/en auf eine gemeinsame
Note einigen und diese den Priiflingen in einer abschlieBenden Notenmittei-
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lung bekannt geben. Hierbei kommen aus analytischer Perspektive sehr unter-
schiedliche interaktionelle Abhingigkeiten in den Blick: Wiahrend die Prii-
fer/innen in der Priifungssituation die Wissensdarstellung von Studierenden
interaktionell (teils erheblich) beeinflussen, nimmt in anschlieBenden Noten-
besprechungen mit den beisitzenden Kolleg/inn/en eher ihr Verhiltnis zu die-
sen Einfluss auf ihre konkrete Notenentscheidung (Hoeth 1979). Da genauer
bestimmte fachliche Kriterien fiir eine konkrete Notenentscheidung hierbei
eher selten explizit diskutiert werden, fallen auch die anschlieBenden Noten-
mitteilungen an die Studierenden vielfach vage aus.

Ausgehend von dieser Beschreibung der Aufgaben von Priifer/inne/n im Zusam-
menhang mit miindlichen Priifungen erwies es sich bezogen auf die Konzeptionie-
rung des konkreten Fortbildungsangebots als sinnvoll, den spezifischen Aufgaben
in miindlichen Priifungen jeweils spezifische Ubungen zuzuordnen (vgl. Abschnitt
3). Das Ziel dieses Vorgehens besteht darin, dass die Teilnehmer/innen die unter-
schiedlichen Anforderungen an ihre Tétigkeit als Priifende erkennen und im Laufe
der Fortbildung konkrete Kompetenzen im Umgang mit diesen Aufgaben entwi-
ckeln.

Um die Spezifik dieser Ubungen im Weiteren jedoch beschreiben zu kénnen,
ist es notwendig, auf den bisher implizit bereits relevanten Aspekt der Problem-
orientierung gesprachsanalytischer Fortbildungen einzugehen.

Typische Problemstellen mundlicher Hochschulprifungen

Obgleich der Aspekte der "Problemorientierung" im Hinblick auf die Entwicklung
von Fortbildungskonzepten unmittelbar evident ist, ist er unter Bezug auf die im
Ansatz empirisch-deskriptive Tradition der Gesprichsforschung methodisch kei-
neswegs unproblematisch, ob und inwieweit die Analyse rekurrenter Problem-
stellen zum Gegenstand gespriachsanalytischer Untersuchungen gehdrt (Depper-
mann 2004:19f.). Aus methodologischer Perspektive problematisch ist die Orien-
tierung auf relevante Problemstellen konkreter Gesprichstypen aus der Perspek-
tive einer im Ansatz deskriptiven Disziplin wie der Gesprachsanalyse, weil die
Diagnose von Problemstellen nur unter Bezugnahme auf normativer Vorstellun-
gen dariiber moglich ist, wie eine konkrete kommunikative Situation eigentlich
hitte verlaufen sollen (Fiehler 199b:26ff.; 2004:1700).

Ohne auf die mit dieser Feststellung verbundenen methodologischen Fragen des
Ubergangs zwischen deskriptiven und normativen Aspekten gesprichsanalyti-
schen Arbeitens an dieser Stelle ausfiihrlicher eingehen zu wollen, ist es bezogen
auf die fir Fortbildungen relevante Suche nach Verbesserungsperspektiven fiir
kommunikative Ablaufe unmittelbar evident, dass die Identifikation von Problem-
stellen zum genuinen Bestandteil eines Konzeptes zdhlen muss. Nur wenn es ge-
lingt, fortgesetzt relevante Problemstellen konkreter Kommunikationszusammen-
hénge zu diagnostizieren, ist es moglich, diese gezielt zum Gegenstand der hieran
anschlieBenden Erarbeitung von Verbesserungsperspektiven zu machen (siche
dazu den folgenden Abschnitt).

Als niitzlich hat sich in diesem Zusammenhang der von Fiehler eingefiihrte
Begriff der "deskriptiven Norm" erwiesen (Fiehler 1999b:32). Mit diesem Begriff
verweist der Autor u.a. darauf, dass es aus anwendungsorientierter Perspektive
darum geht, relevant gesetzte Normen von der Analyse des zugrunde liegenden
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Korpus her zu plausibilisieren und sie nicht a priori gesetzt von Auflen an kon-
krete Kommunikationssituationen heranzutragen. Weiter stellt er heraus, dass Ge-
sprachsanalytiker/innen den Vorteil haben, sich ausgehend von ihren Korpusana-
lysen auf empirisch ermittelte Beobachtungen beziehen konnen, die Auskunft
dariiber geben, ob konkrete kommunikative Verhaltensweisen sich in der Ge-
spriachspraxis als hiufig als problematisch erwiesen haben.

Eine solche deskriptive Norm stellt bezogen auf miindliche Priifungen bei-
spielsweise die Annahme dar, dass es filir Priifer/innen darum gehen sollte, Prii-
fungskandidat/inn/en mit ihrem Wissen kommunikativ immer wieder neu in den
Mittelpunkt der Aufmerksamkeit zu stellen und das auch dann, wenn das Wissen
der Kandidat/inn/en Méngel aufweist. Diese Annahme ist u.a. das Ergebnis der
Beobachtung, dass in den aufgezeichneten Gesprichen lingere eigene Ausfiihrun-
gen von Priifer/inne/n regelméBig zu einem zunehmenden Verstummen der Kan-
didat/inn/en fiihren (Meer 1998:196).

Als empirisch unbegriindet hingegen stellt sich aus deskriptiver Perspektive die
immer wieder formulierte Annahme dar, dass es fiir Studierende schédlich sei, die
rangh6heren Priifer/innen zu unterbrechen. Hier ist anhand der aufgezeichneten
miindlichen Priifungen ganz im Gegenteil nachvollziehbar, dass gerade im Rah-
men sehr guter Priifungsgespriache zu beobachten ist, dass die Kandidat/inn/en
keineswegs immer das Ende der Ausfiihrungen der Priifenden abwarten. Diese
Beobachtung ist es um so evidenter, als die Priiflinge von den Ranghdheren héu-
fig sogar durch positiv bestitigende Horriickmeldungen und schnelle Turnabbrii-
che darin unterstiitzt werden, das Rederecht zu iibernechmen (Meer 1998:129).

Zusammenfassend machen diese Hinweise mit Arnulf Deppermann argumen-
tierend exemplarisch deutlich, dass die Gespriachsanalyse zwar kein genuines In-
strumentarium der Bewertung konkreter Verhaltensweisen enthilt, dass ge-
spriachsanalytisch fundierte Untersuchungen vor dem Hintergrund der Analyse
beobachtbarer Verhaltensweisen der Interaktionspartner/innen aber durchaus
plausible Ansatzpunkte liefern konnen, um rekurrent auftretende Verhaltenswei-
sen deskriptiv zu erfassen (Deppermann 2004:26).

Ausgehend von diesen grundsitzlichen Uberlegungen zeigt die Analyse des
zugrunde liegenden Korpus miindlicher Priifungen, dass gerade die Notwendig-
keit, Priifungskandidat/inn/en in den Mittelpunkt des Gesprichsgeschehens zu
stellen, in den untersuchten Gesprichen ein zentrales Problem darstellt. Hierfiir
lassen sich unterschiedliche gespréachsstrukturelle Ursachen nennen:

1. Vor dem Hintergrund der Dominanz des wissenschaftlichen Diskurses im
Rahmen hochschulischer Priifungsgespréiche ist die erfolgreiche Préasenta-
tion studentischer Beitrdge in erheblichem Malle abhédngig von deren wis-
senschaftlichen Kompetenzen und ihrer Fahigkeit, diese kommunikativ
auch erfolgreich darzustellen. Weisen diese Kompetenzen jedoch nen-
nenswerte Defizite auf oder gelingt es den Kandidat/inn/en nicht, ihr Wis-
sen iiberzeugend darzustellen, kommt es in den untersuchten Priifungen
regelméBig zu Krisen (Meer 1998:164ff.; 2000:11f.).

2. Auffillig ist an diesen Krisen vor allem ihr hohes Eskalationspotenzial. So
war im Rahmen des untersuchten Korpus immer wieder zu beobachten,
dass Priifende auf Wissensdefizite der Studierenden sehr schnell nicht
mehr mit differenzierteren Nachfragen reagieren, sondern dazu neigen, die
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von den Studierenden nicht dargestellten Aspekte selbst zu referieren. Die-
ser Bereitschaft von Priifer/inne/n entspricht auf Seiten der Studierenden
eine ebenfalls deutliche Tendenz, den Ausfiihrungen der Ranghdheren mit
kommentierenden Horrlickmeldungen aufmerksam zu folgen, ohne diese
jedoch zum Anlass zu nehmen, sich wieder ins Gespriach einzumischen
(Meer 1998:143; 2000:11f.).

3. Die hieraus resultierende, flir miindliche Priifungen kontraproduktive Ver-
teilung der Redebeitrdge der Beteiligten entspricht den in vielen Fachbe-
reichen eingeiibten Verhaltensweisen von Lehrenden und Studierenden im
hochschulischen Alltag. So ist aus empirischer Perspektive durchgingig zu
beobachten, dass die Notwendigkeit fiir Lehrende, sich im Rahmen ihres
beruflichen Aufstiegs an deutschen Hochschulen mit umfangreichen fach-
lichen Ausfithrungen im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit zu présentieren,
sich auf ihr kommunikatives Verhalten im Kontakt mit Studierenden aus-
wirkt. Hier zeichnet sich facheriibergreifend die Tendenz ab, dass Gespri-
che zwischen Lehrenden und Studierenden durchgéngig durch lange Mo-
nologe der Lehrenden gepragt werden, denen Studierende sich in der Re-
gel bereitwillig unterordnen. In der Folge ist der hochschulische Alltag
von Studierenden vielfach durch eine eher rezeptive Haltung und fehlende
Ubung in Formen der fachlichen Selbstdarstellung gekennzeichnet. Aus-
gehend von diesen Erfahrungen stellen die Anforderung miindlicher Prii-
fungen, Studierende mit ithrem Wissen mdglichst erfolgreich im Mittel-
punkt der Aufmerksamkeit zu présentieren, eine Umkehrung habituali-
sierter Verhaltensstrategien beider Beteiligten dar (Meer 1998:56ff.).

Fiir die Konzeptionierung des Fortbildungsangebots fiir Hochschulpriifer/innen
zog diese knappe Diagnose die Konsequenz nach sich, dass eines der Hauptziele
darin bestehen muss, gemeinsam mit den Priifer/inne/n auf unterschiedlichen
Ebenen nach kommunikativen Strategien zu suchen, um die Studierenden zum
Reden anzuhalten und sie auch dann (oder gerade dann), wenn ihre Wissen nicht
unkommentiert akzeptiert werden kann, im Mittelpunkt des Gespréichs zu positio-
nieren.

Dabei war es aus fortbildungskonzeptioneller Perspektive von entscheidender
Bedeutung, dass sowohl die Problemanalyse als auch die (im folgenden Abschnitt
erlduterte) Erarbeitung alternativer Strategien in weiten Bereichen anhand von
authentischen Daten erfolgt, die von den Teilnehmer/inne/n und der Trai-
ner/inne/n in der Fortbildungssituation gemeinsam bearbeitet werden. Eine solche
gemeinsame Analyse relevanter Problemstellen beinhaltet die Moglichkeit, so-
wohl das gesprichsanalytisch orientierte Korpuswissen der Fortbildungslei-
ter/innen als auch die genauen Kenntnisse der konkreten beruflichen Praxis der
Teilnehmer/innen fiir die Analyse des Datenmaterials und die Bestimmung rele-
vanter Problemstellen nutzbar zu machen.

Ein solcher Aushandlungsprozess beinhaltet nicht nur den analytischen Vorteil,
das Feldwissen der Fortbildungsteilnehmer/innen zu nutzen, sondern ist dariiber
hinaus auch aus didaktischer Perspektive bezogen auf die Arbeit mit erwachsenen
Lerner/inne/n dringend geboten. So stellt eine solche Arbeitsweise die vorhande-
nen Kompetenzen der Lerner/innen in den Mittelpunkt und nimmt sie zum Aus-
gangspunkt der weiteren Arbeitsprozesse. Die Lerner/innen werden damit nicht
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als inkompetente Rezipient/inn/en eines zu erwerbenden Wissens konzipiert, son-
dern zum aktiven Gebrauch ihrer vorhandenen Kompetenzen aufgefordert. Ein
solches Lerner/innen/konzept ist aus didaktischer Perspektive u.a. deshalb ent-
scheidend, weil es die Fortbildungsteilnehmer/innen so an einer aktiven Bearbei-
tung der fiir ihren Alltag relevanten Kommunikationsprobleme beteiligt. Damit
wird bereits in der Fortbildungssituation der Tatsache Rechnung getragen, dass es
im Hinblick auf die Verbesserung beobachtbarer Kommunikationsprozesse aus
gesprachsanalytischer Perspektive nie um den Erwerb von Rezeptwissen geht,
sondern um eine systematische Reflektion und kommunikative Auseinanderset-
zung mit Fragen, die die Beteiligten auch in ihrem beruflichen Alltag leisten miis-
sen.

Diese lerntheoretisch grundlegende Annahme leitet {iber zu der Frage, wie es
im néchsten Schritt gelingen kann, gemeinsam mit den Teilnehmer/inne/n nach
Verhaltensmoglichkeiten zu suchen, um die als problematisch diagnostizierten
Situationen zu verhindern bzw. aufzuldsen.

Zur empirisch gestitzten Entwicklung von Empfehlungen

Auch wenn die Entwicklung konkreter Handlungsempfehlungen noch deutlicher
als die Bestimmung relevanter Problemstellen iiber den deskriptiv-analytischen
Ansatz gesprachsanalytischen Arbeitens hinaus geht, gelten hier im Kern die glei-
chen Uberlegungen, die bereits im vorhergehenden Abschnitt herausgestellt wur-
den. So ist die fiir Fortbildungszusammenhédnge zwingende Entwicklung von
Handlungsempfehlungen ganz offensichtlich an normative Setzungen gekniipft.
Gleichzeitig ist es aus gespriachsanalytischer Perspektive auch in diesem Zusam-
menhang dringend geboten, die relevant gesetzten Normen gemeinsam mit den
Fortbildungsteilnehmer/inne/n unter Bezug auf deren professionellen Kompeten-
zen und das zugrunde liegende Datenkorpus zu erarbeiten. Konkret wird es in die-
sem Zusammenhang im folgenden Kapitel darum gehen zu zeigen, inwieweit so-
wohl die Ergebnisse der empirischen Untersuchungen als auch die berufsfeldspe-
zifischen Erfahrungen der Teilnehmer/innen gemeinsam als Grundlage fiir die
Entwicklung konkreter Handlungsempfehlungen genutzt werden kdnnen.

Eine solche Kombination aus datengestiitzten Uberlegungen von Trainer/inne/n
und Feldkompetenzen der Teilnehmer/innen erweist sich im Zusammenhang mit
der Erarbeitung von Empfehlungen zusitzlich zu den bereits genannten Aspekten
der Lerner/innen/orientierung und -aktivierung noch aus einem weiteren Grund
als zwingend. So sind real existierende Korpora authentischer Gespriachsdaten
selten so grof3, dass sie bezogen auf alle relevanten Fragen von Fortbildungsteil-
nehmer/inne/n empirisch fundierte Antworten ermdglichen wiirden. Diese Fest-
stellung zieht in der konkreten Fortbildungspraxis immer wieder die Notwendig-
keit nach sich, ausgehend von bereits gemachten Beobachtungen und im Riick-
griff auf die Erfahrungen aller Beteiligten auch ohne eine ausreichend dokumen-
tierte Datenbasis nach sinnvollen Handlungsempfehlungen zu suchen.

Damit soll dieses Kapitel abschliefend ausgehend von den bisher entwickelten
theoretischen-methodischen Voriiberlegungen die hier zur Diskussion stehende
Fortbildung im Uberblick dargestellt werden. Grundlage des Gesamtkonzepts bil-
den die genannten Aspekte der Aufgabenstruktur miindlicher Priifungen, die Ar-
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beit an relevanten Problemstellen und die Entwicklung von Handlungsempfehlun-
gen. Wihrend der Aspekt der Aufgabenstruktur vor allem fiir den Aufbau des
ersten Fortbildungstags entscheidend ist, ist die Arbeit an konkreten Problemstel-
len mit der Perspektive der Entwicklung von Handlungsempfehlungen fiir alle
Trainingseinheiten grundlegend.

Hierbei steht im Mittelpunkt des ersten Fortbildungstags die datengestiitzte
Analyse und Bearbeitung der oben skizzierten Problemstellen der Priifungsge-
spriche selber. Konkret werden an diesem Tag folgende Teilthemen behandelt:

Erster Tag: Kommunikation in mundlichen Prufungen

- Zentrale Problemstellen mundlicher Prifungen erkennen 1 (eine
transkriptgestiitzte Analysetibung; vgl. Ubung 1) = 60 Minuten

- Zentrale Problemstellen mindlicher Prifungen erkennen II (Simula-
tion einer miindlichen Priifung; vgl. Ubung 2) = 70 Minuten

- Darstellung der Aufgabenstruktur mindlicher Priifungen (Expertinnen-
vortrag; vgl. Ubung 3) = 10 bis 15 Minuten

- Startphasen mundlicher Prifungen gestalten (Satirisches Rollenspiel;
vgl. Ubung 4) - 70 Minuten

- Wissensdarstellungen von Studierenden anhalten | (transkriptgestiitzte
Arbeit an Empfehlungen; vgl. Ubung 5) = 60-70 Minuten

- Wissensdarstellungen von Studierenden anhalten Il (transkriptgestiitzte
Stop-Ubung, vgl. Ubung 6) = 45 Minuten

Im Rahmen der vorrangig datenorientierten Bearbeitung dieser Punkte werden
immer wieder dariiber hinausgehende Aspekte wie die Notwendigkeit der Pri-
fungsvorbereitung, Fragen der Bewertungsfindung oder Unsicherheiten im Um-
gangs mit angstlichen Prufungskandidat/inn/en angesprochen. Diese Fragen wer-
den am ersten Fortbildungstag jedoch vorrangig stationdr bezogen auf den kon-
kreten Zusammenhang behandelt und erst am zweiten Tag systematisch bearbei-
tet.

In der Folge fiihrt dies bezogen auf den zweiten Fortbildungstag zu einer Mi-
schung aus Fragen der Rahmung miindlicher Priifungen und verbleibenden Auf-
gaben hinsichtlich der Priifungssituation selbst:

Zweiter Tag: Rahmenbedingungen mundlicher Prufungen

- Funktionen miindlicher Prifungen (Restimierende Diskussion iiber Vor-
und Nachteile miindlicher Priifungen; Kleingruppengespriache mit an-
schlieBender Plenumgesprich; vgl. Ubung 7) = 90 Minuten

- Umgang mit Priifungsangst (Typische Angste von Studierenden; Ex-
pert/inn/envortrag und Plenumgesprich; vgl. Ubung 8) = 30 Minuten
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- Vorbereitung mindlicher Prifungen (Sammlung von Empfehlungen;
Gruppen- und Plenumsarbeit; vgl. Ubung 9) = 60 Minuten

- Bewertungsfindung in miindlichen Prufungen (Prisentation eines
Bewertungsmodells und Transfer auf die unterschiedlichen Fachberei-
che; Expert/inn/envortrag und moderierte Einzelarbeit; vgl. Ubung 10)
- 60 Minuten

- Zensurenmitteilungen nach miindlichen Prifungen (Eine Simulation mit
“Reflecting Team’; vgl. Ubung 11) = 90 Minuten

Insgesamt verdeutlicht der vorgestellte Ablaufplan, dass gespridchsanalytische
Daten im engeren Sinne fiir die Durchfiihrung des ersten Tages von entscheiden-
der Bedeutung sind (siche Kapitel 3), wihrend die Bearbeitung von Aufgaben wie
der Umgang mit Priifungsangst oder die Vorbereitung miindlicher Priifungen am
zweiten Tage keineswegs nur datenorientiert von statten geht. Zwar sind hier
weiterhin Ergebnisse der datengestiitzten Beobachtungen von Bedeutung, dariiber
hinaus werden jedoch auch anders fundierte Erkenntnisse und Uberlegungen fiir
die Gestaltung der Arbeitsformen dieses Tags genutzt (siche Kapitel 4).

3. Der erste Fortbildungstag: Datenbasierte Ubungen

Ausgehend von den konzeptionellen und gesprichstypspezifischen Uberlegungen
des vorherigen Abschnitts wird es mir nun im Folgenden darum gehen, am Bei-
spiel des empirischen Materials aus miindlichen Priifungen in einem weiteren
Sinne datenbasierte Ubungsformen darzustellen, die sich potenziell auch auf an-
dere institutionelle Kontexte und Gespriachstypen iibertragen lassen. Als datenba-
siert sollen hierbei sowohl Ubungsformen begriffen werden, die in einem engen
gesprachsanalytischen Sinne auf der Grundlage authentischer Gespriachsdaten ar-
beiten, als auch solche, die auf simulierte Gespriiche aufbauen, die zu Ubungs-
zwecken im Rahmen der Fortbildungssituation "produziert" werden. Die Griinde
fiir diese Entscheidung sollen im Verlauf der Beschreibung der einzelnen Ubun-
gen offen gelegt werden.

Ubung 1: Transkriptgestiitzte Arbeit an zentralen Problemstellen

Den Ausgangspunkt der Fortbildung (im Anschluss an eine kurze Vorstellungs-
runde sowohl der Trainerin als auch der Teilnehmer/innen) stellt die Arbeit an ei-
nem Transkriptauszug aus einer miindlichen Priifung im Fach Germanistische
Philologie dar, in dem mehrere zentrale Probleme hochschulischer Priifungsge-
sprache exemplarisch deutlich werden (Datenmaterial siche Anhang: Datum 1).
Insgesamt ist dieser Auszug als Einstieg vor allem deshalb geeignet, weil beide
Beteiligten in erheblichem Umfang an der Entstehung einer Krisensituation mit-
wirken: Die Ausfiihrungen der Kandidatin weisen erhebliche fachliche Defizite
auf und sind deutlich zu kurz. Der Priifer auf der anderen Seite ldsst eine Vielzahl
von Mdglichkeiten, sie zum Reden anzuhalten, ungenutzt. Stattdessen iibernimmt
er immer wieder ihre Aufgabe der Wissensdarstellung, indem er selber redet.
Ohne auf den Transkriptauszug an dieser Stelle jedoch detailliert einzugehen,” soll

7 Siehe dazu Meer (1998:64-689).
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im Weiteren dargestellt werden, in welcher Form ich ihn im Rahmen des konkre-
ten Fortbildungskonzepts einsetze und welche Schlussfolgerungen die Teilneh-
mer/innen daraus ziehen.

Da die Tondaten im vorliegenden Fall nicht freigegeben sind, lesen die Teil-
nehmer/innen den Auszug im Plenum mit verteilten Rollen vor. Im Anschluss
hieran sammeln sie zunichst einmal zu Zweit 10 Minuten lang alles, was ihnen
beim Lesen aufgefallen ist. Bereits wihrend dieser Partnerarbeit ist ein auffallig
hoher Grad an emotionaler Beteiligung in Form von Lebhaftigkeit, Verdrgerung
tiber den Priifenden, Lachen tiber einige seiner Verhaltensweisen und Erinnerun-
gen an eigene Priifungserfahrungen zu beobachten.

Konkret werden bei der an die Partnerarbeit anschlieBenden Sammlung der zu-
sammengetragenen Beobachtungen im Plenum von den Teilnehmer/inne/n immer
wieder folgende Beobachtungen genannt: Der Priifer rede zu viel, er stelle unklare
Frage, die eigentlich gar keine Fragen sind. Er fordere die Kandidatin nach zu
kurzen Antworten nicht auf, ihre Uberlegungen weiter auszufiihren, er unterbre-
che sie mehrmals und gebe ihr kein ausreichendes Feedback. Sein gesamtes Ver-
halten wird als "schndselig" und der Situation "miindliche Priifung" nicht ange-
messen eingestuft, es zeuge von Desinteresse, ja sogar Ignoranz und Unver-
schamtheit, gegeniiber der Situation im Allgemeinen und der Kandidatin im Spe-
ziellen. Als besonders "dreist" werden seine Verspédtung, das Essen wéhrend der
Priifung und die Bemerkung in Zeile 561ff. ("schuldigung dass ich Thnen das alles
so aus der nase zieh, nech, | (1) also; (0) ich wollte eigentlich ja mittagessen;)
empfunden. Uber diese typischen Beobachtungen des Priiferverhaltens hinaus
wird aber auch herausgestellt, dass die Kandidatin nicht vorbereitet sei, dass ihr
Wissen grofle Defizite aufweise und sie zu wenig rede. Allerdings nehmen die
Kommentare zur Kandidatin deutlich weniger Raum ein.

Ich sammel die genannten Aspekte der Teilnehmer/innen weitgehend unkom-
mentiert in Stichpunkten am Flipchart. Allerdings fordere ich die Teilnehmenden
kontinuierlich auf, ihre Beobachtungen an konkreten Transkriptstellen zu ver-
deutlichen. Mit dieser Intervention geht es mir darum, die geduBerte Kritik inhalt-
lich zu prézisieren und hiermit gleichzeitig auch die Differenz zwischen konkret
Beobachtbarem und eigenen Bewertung zu markieren. In diesem Zusammenhang
kommt es immer wieder auch zu kurzen kontroversen Diskussionen unter den
Fortbildungsteilnehmer/inne/n, die bezogen auf den vorliegenden Transkriptaus-
zug in der Regel jedoch mit einer Einigung hinsichtlich der als angemessen em-
pfundenen Lesart einer konkreten Transkriptstelle enden. Wenn nicht, notiere ich
den jeweiligen Punkt als strittig.

Bereits wihrend der Sammlung von Transkriptbeobachtungen, spétestens ge-
gen deren Ende, kommt es zu Diskussionen, in deren Rahmen die Fortbildungs-
teilnehmer/innen den Transkriptauszug mit ihren eigenen Erfahrungen als Prii-
fer/innen vergleichen. Hierbei wird die Relevanz des analysierten Transkriptaus-
zugs aus einer doppelten Perspektive bestdtigt: Zum einen verweisen die Teil-
nehmenden auf dhnliche Situationen mit Kolleg/inn/en, zum andern markieren sie
aber auch, dass sie eigene Verhaltensweisen im ausgewéhlten Auszug wiederer-
kennen. Eben dieser Schritt von der Analyse fremden Materials hin zur Reflexion
eigenen Verhaltens ist fiir die Fortbildungssituation entscheidend. Nur wenn es
gelingt, bei den Fortbildungsteilnehmer/inne/n Prozesse der kritischen Selbstre-
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flexion in Gang zu setzen, ist die Voraussetzung — zumal bei erwachsenen Ler-
ner/inne/n — dafiir gegeben, nachhaltige Verdnderungsprozesse zu initiieren.

Insoweit kommt an dieser Stelle der zentrale Nutzen eines Fortbildungsein-
stiegs tiber die datenbasierte Arbeit an zentralen Problemstellen in den Blick: In-
dem die Teilnehmer/innen die Bedeutung der prisentierten Daten fiir die Be-
trachtung typischer Problemstellen miindlicher Priifungen von sich erkennen (und
nur dann), wird in der Fortbildungssituation eine Kombination aus analytischer
Prazision und Reflexionsbereitschaft bezogen auf die zugrunde liegenden Pro-
blembereiche bei den Teilnehmer/inne/n erreicht.

Beide Aspekte unterstiitze ich durch einen kurzen Expertinnenvortrag am Ende
der Ubung. Hierbei verdeutliche ich anhand von zwei Folien die von den Teil-
nehmer/inne/n angesprochenen Probleme des Verhaltens des Priifenden und der
Priifungskandidatin noch einmal, indem ich den institutionellen Hintergrund her-
ausarbeite, der diese immer wieder beobachtbaren Verhaltensweisen erklart. Die-
ses Vorgehen hat zum einen eine resiimierende Funktion, da ich mich hierbei
durchgiingig auf die vorhergehenden Transkriptbeobachtungen stiitzen und diese
zusétzlich institutionstheoretisch untermauern kann. Zum anderen ist dieses Vor-
gehen niitzliche Imagearbeit in einem doppelten Sinn: Es wertet die Beobachtun-
gen der Fortbildungsteilnehmer/innen noch einmal aus einer als "wissenschaftlich
fundiert" wahrgenommenen Perspektive (als Ergebnis eines empirischen For-
schungsprojekts zu miindlichen Priifungen) auf und unterstreicht damit gleichzei-
tig meinen Status als Expertin mit eigenem wissenschaftlichen Hintergrund. Dies
ist gerade im Umgang mit Hochschullehrenden in seiner Bedeutung fiir das Ge-
lingen von Fortbildungen von nicht zu unterschitzender Bedeutung.

Ubung 2: Simulation miindlicher Priifungen

Nachdem im vorhergehenden Abschnitt die Arbeit an authentischen Gespréchs-
daten im Mittelpunkt stand, sollen nun in einem zweiten Schritt die Moglichkeiten
diskutiert werden, Gesprachsmaterial in Form von Simulationen miindlicher Prii-
fungen in der Fortbildungssituation zu produzieren.

Die Durchfiihrung der Simulationen von berufsfeldspezifischen Gesprichen
unter Fortbildungsbedingungen gehort zu den in der Angewandten Gespréachsfor-
schung umstrittensten Arbeitsformen. Ohne auf die sich hier anschliefenden Dis-
kussion ausfiihrlich eingehen zu wollen, mochte ich kurz begriinden, warum Si-
mulationen in Fortbildungszusammenhingen sowohl als freie Simulationen als
auch als Simulationen anhand authentischer Daten, so wie Michael Becker-Mrot-
zek und Gisela Briinner es in ithrem Modell der Simulation authentische Fille
(SAF) entwickeln, sinnvoll sein konnen.®

Mit Becker-Mrotzek/Briinner gehe ich davon aus, dass Simulationen (in Fort-
bildungszusammenhingen) mit mehr oder weniger relevanten Spieleffekten ver-
kniipft sind, die nur einen indirekten Blick auf die jeweilige berufliche Wirklich-
keit ermdglichen (1999b:73). Anders als die Autor/inn/en bin ich jedoch nicht da-
von liberzeugt, dass sich die prinzipielle Differenz zwischen Fortbildungssituation
und beruflichem Alltag dadurch beheben ldsst, dass Simulationen ausschlieB3lich
anhand von authentischen Daten durchgefiihrt werden. Entscheidend an der Idee
der Autor/inn/en zum Verfahren der SAF scheint mir vielmehr zu sein, dass sie

¥ Ausfiihrlich siche dazu Becker-Mrotzek/Briinner 1999b, Lepschy 1999 und Schmitt 1999.
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nach den Bedingungen fragen, unter denen die Spieleffekte von Simulationen so-
weit reduziert werden konnen, dass die Durchfiihrung von Simulationen {tiber-
haupt mit einem (Erkenntnis-)Gewinn fiir die Fortbildungsteilnehmer/innen ver-
bunden ist.’

Aus einer solchen Perspektive bieten sich Simulationen in Fortbildungen unter
bestimmten Bedingungen aus mehreren Griinden an: Grundlegend fiir eine erfolg-
reiche Durchfiihrung der Simulation miindlicher Priifungen, d.h. eine Durchfiih-
rung, die den Teilnehmer/inne/n einen Erkenntnisgewinn ermdglicht, ist es, dass
die Simulation als Erkenntnismethode erst eingesetzt wird, nachdem die Arbeit an
authentischen Daten eine Atmosphire der Konzentration auf die real beobachtba-
ren Problemen etabliert hat. Ausgehend von einem solchen inhaltlich fundierten
Blick auf die Praxis des miindlichen Priifens gelingt es den Beteiligten meiner Er-
fahrung nach durchgehend, ihre biographisch doppelten Erfahrungen als Prif-
linge wie als Priifer/innen in der Simulation zu aktivieren.

Diese Tendenz stiitze ich in der Fortbildungssituation zusitzlich dadurch, dass
die Priifungssimulationen von Prufer/inne/n aus gleichen oder benachbarten
Fachbereichen durchfiihrt wird. Diese suchen sich selbstandig ein Thema, dem sie
sich inhaltlich gewachsen fiihlen. Bei diesem Aushandlungsprozess achte ich dar-
auf, dass fiir den Fall, dass eine/r der Beteiligten tiber hohere Fachkompetenzen
verfligt, diese/r die Rolle des/der Priifenden iibernimmt. Dariiber hinaus kiindige
ich an, dass ich die Simulation nach 8 bis 10 Minuten unterbrechen werde. Diese
Zeitspanne hat sich als sinnvoll erwiesen, da sie einerseits in jedem Fall ausreicht,
um relevantes Material zu produzieren, andererseits die Mdglichkeit enthalt, die
Spieldauer je nach Niitzlichkeit des produzierten Materials kiirzer oder langer zu
gestalten. Ansonsten lautet meine Simulationsanweisung an die Spieler/innen le-
diglich: "Verhalten Sie sich im Rahmen der Simulation so, wie Sie es aus Threm
Fachbereich kennen."

Dieses Setting fiihrt in der Fortbildungssituation zu einer der beiden folgenden
Entwicklungen:

. Die eine Moglichkeit besteht darin, dass beide simulierenden Wissenschaft-
ler/innen gleich kompetent sind und die Simulation zu einer weitgehend kri-
senfreien Interaktion auf hohem fachlichem Niveau fiihrt. In diesem Fall be-
tonen die Fortbildungsteilnehmer/innen in der Riickmeldung vollig zu Recht,
dass das Niveau des Gesprachs nur mit sehr wenigen miindlichen Priifungen
vergleichbar sei. Dennoch wird dieser Spieleffekt kaum als storend empfun-
den, da das so entstanden Anschauungsmaterial aus normativer Perspektive
als Gegenkonzept zu dem cher als problemhaltig eingeschitzten Priifungsaus-
zug des vorher analysierten Transkripts (vgl. Ubung 1) empfunden wird. Eine
solche, eher krisenfreie Interaktion lasse ich in dem an die Simulation an-
schlieBenden Plenumgesprich vor allem als ein Beispiel von Best-Practice
auswerten, indem ich immer wieder die Frage forciere, welche der Strategien
des "Priifenden" besonders geeignet waren, um dem jeweiligen "Priifling"
eine produktive Darstellung seines Wissens zu ermoglichen.

?  Dies andert aber nichts daran, dass Simulationen oder Rollenspiele genau das sind, was der

Name bereits sagt: Simulationen oder Rollenspiele, auf keinen Fall jedoch berufliche Realitét.
Insoweit geht es mit Reinhold Schmitt darum, sie in der Fortbildungssituation als eine Realitét
eigener Qualitit zu behandeln (Schmitt 1999).
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« Die zweite Moglichkeit besteht jedoch darin, dass es in der Simulation auf-
grund deutlicher Kompetenzunterschiede zwischen "Priifender/m" und "Priif-
ling" durchaus zu Krisensituationen kommt, die denen realer Priifungsgespra-
che an der kommunikativen Oberfldche dhneln. Diese sind in der anschlie-
Benden Feedbackrunde immer wieder Anlass, bereits konkreter zu {iberlegen,
welche Verhaltensspielrdume Priifer/innen auch in Phasen des reduzierten
Wissens ihrer Kandidat/inn/en haben, positiv Einfluss auf den Verlauf einer
Priifung zu nehmen.

In beiden Féllen betonen die simulierenden Kandidat/inn/en in der an die Simula-
tion anschlieBende Feedbackrunde durchgingig, dass sie den Positionswechsel
vom Priifenden zum Priifling als hilfreich wahrnehmen, da er sie an ihre eigenen
Perspektiven als Priifungskandidat/inn/en erinnert habe. In diesem Zusammen-
hang berichten selbst fachlich sichere Spieler/innen immer wieder iiber "komische
Gefiihle" wie Nervositit oder Herzrasen vor allem zu Beginn der Simulation. Ent-
scheidend diirfte in diesem Zusammenhang sein, dass die Anwesenheit von Zu-
schauer/inne/n in der Fortbildungssituation und die Bearbeitung eines wissen-
schaftlich tatsdchlich relevanten Gegenstandes gerade fiir die Simulation miindli-
cher Priifung strukturell giinstig ist, da auf diese Weise die auch in der Realitét
relevanten Faktoren der "Dominanz des wissenschaftlichen Wissens" und die
"kollegialen Uberpriifung" auch in der Spielsituation relevant gesetzt werden.

Aus analytischer wie aus didaktischer Perspektive ist es im Zusammenhang mit
der Durchfiihrung von Simulationen entscheidend, dass diese in der Fortbildungs-
situation sowohl durch eine Feedbackrunde als auch durch ein restimierendes
Plenumgespréch ausgewertet wird. Meiner Erfahrung nach ist es hierbei sinnvoll,
die Feedbackregeln so einfach wie moglich zu gestalten. Konkret bitte ich alle
Zuschauer/innen bereits vor Beginn der Simulation, in einer Spalte stichpunktartig
ihre Beobachtungen zu als niitzlich empfundenen Verhaltensweisen der Prii-
fer/innen zu notieren, in einer zweiten Spalte die als problematisch oder verbesse-
rungswiirdig befundenen Verhaltensweisen. In der Feedbackrunde im Anschluss
an die Simulation nennen alle Beobachter/innen zundchst in zwei getrennten
Durchgéngen ihre positiven und im Anschluss daran ihre kritischen Anmerkun-
gen. Anschlieend berichtet der "Priifling" von seinen Beobachtungen wéhrend
der Simulation, bevor die "Priifenden" ihre Perspektive offen legen.

Wihrend der Feedbackrunde achte ich lediglich darauf, dass die Trennung zwi-
schen positiven und kritischen Anmerkungen eingehalten wird und die Teilneh-
mer/innen sich nicht bereits wihrend der Feedbackrunde gegenseitig in Diskussi-
onen verwickeln. Diese beiden Regeln haben sich gerade aus analytischer Per-
spektive als sinnvoll erwiesen, weil sich sicherstellen, dass zundchst einmal alle
relevanten Beobachtungen und Bewertungen formuliert werden, bevor sich die
Teilnehmenden im anschlieBenden Plenumgesprich in strittige oder bedenkens-
werte Diskussionen zu einzelnen Aspekten verwickeln.

Auf eine Aufzeichnung der Simulation mit Audio- oder Videogeriten, was ei-
ner gesprachsanalytischen prazisen Auswertung des Materials durchaus entspre-
chen wiirde, verzichte ich im vorliegenden Fortbildungszusammenhang aus zwei-
erlei Griinden: Zum einen ist eine solche Auswertung deutlich zeitaufwendiger als
das von mir genutzte Feedbackverfahren. Zum anderen bringt es personenbezo-
gene Details zum Vorschein, die im Rahmen des vorliegenden Konzepts (eben-
falls aus Zeitgriinden) kaum bearbeitbar sind. Eine solche personenbezogene, in-
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dividuelle Schulung einzelner bzw. aller Fortbildungsteilnehmer/innen konnte
eine sinnvolle Anschlussschulung darstellen. Sie ist jedoch nicht der Schwerpunkt
der hier geschilderten Veranstaltung, die auf eine Mischung aus Erkenntnis iiber
die Mechanismen miindlicher Priifungen und Selbstreflektion setzt.'” Insoweit
geht es bei der durchgefiihrten Simulation auch nicht so sehr um ein Einiliben
konkreter Verhaltensweisen durch die Simulierenden, sondern um Problemerken-
nen und Reflektion."

Diese Anmerkung leitet iiber zum Aspekt des an die Feedbackrunde abschlie-
Benden Plenumgespriachs. Vor dem Hintergrund der Notwendigkeit der Entwick-
lung von Handlungsempfehlungen und der damit verbundenen Notwendigkeit der
Aushandlung relevanter Normen ist es keineswegs moglich, die Auswertung der
Simulation auf der Ebene der gleich - wertigen individuellen Kommentierung zu
belassen. Vielmehr geht es darum, die generellen Schlussfolgerungen und die sich
andeutenden Handlungsempfehlungen in einem Prozess der Diskussion einer
Uberpriifung zu unterziehen.

Ausgehend von dieser Annahme lésst sich bezogen auf die Auswertung solcher
Priifungssimulationen im Rahmen des anschlieBenden Feedbacks durch Spielende
wie Zuschauer/innen festhalten, dass die Fortbildungsteilnehmer/innen das Gese-
hene durchgiingig zu einer weiteren Reflektion eigener Einstellungen und Ver-
haltensweisen im Zusammenhang mit miindlichen Priifungen nutzen. Deutlicher
und hiufiger als wihrend der ersten Ubung (Arbeit an authentischem Material)
werden im Anschluss an solche Simulationen bereits konkrete Empfehlungen fiir
sinnvolle Priifer/innen/strategien formuliert.

Zusammenfassend ldsst sich damit entgegen der unter Gesprichsanalyti-
ker/innen verbreiteten Vorbehalte gegeniiber Simulationen in gesprachsanalyti-
schen Fortbildungen festhalten, dass die Produktion von simuliertem Datenmate-
rial unter den geschilderten Bedingungen eine sehr unaufwendige Moglichkeit
darstellt, Betroffenheit zu erzeugen und (Selbst-)Reflektionsprozesse unter den
Fortbildungsteilnehmer/inne/n auszuldsen.

Ubung 3:Expertinnenreferat zur Aufgabenstruktur miindlicher Priifungen

Nachdem in den ersten beiden Ubungen der Fortbildung eine eher synthetisie-
rende Arbeit an relevanten Problemstellen miindlicher Priifungen im Mittelpunkt
stand, ermdglicht die folgende Ubung eher einen systematischen Blick auf die
spezifische Aufgabenstruktur miindlicher Priifungen und die Entwicklung spezifi-

Ich habe eine solches zweigliedriges Schulungskonzept im Zusammenhang mit "hochschuli-
schen Sprechstundengespriachen" entwickelt und durchgefiihrt. Hier bestand der erste Teil der
Fortbildung aus einer 1,5tdgigen Einheit auf gesprachsanalytischer Basis und einer weiteren
1,5-tdgigen Einheit, in der an dem konkreten Material der beteiligten Einzelpersonen gearbeitet
wurde. So erfolgreich dieses Vorgehen aus der Perspektive der Beteiligten war, so wurde doch
mehr als deutlich, dass eine solche Kombination aus datenorientierter Analyse und individuel-
ler Schulung aller Teilnehmenden nur bei einer Verdopplung der Fortbildungszeit realisierbar
1st.

Dies entspricht iiber das hier vorgestellte Fortbildungskonzept hinaus allerdings auch einer
deutlichen Tendenz in der Angewandten Gespréchsforschung, die — meiner Einschétzung nach
vollig zu Recht — auf die Anleitung von Selbstregulierungsféahigkeiten erwachsener und berufs-
felderfahrener Fortbildungsteilnehmer/innen setzt.
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scher Handlungsempfehlungen. Beide Aspekte werden mit dem nun folgenden
kurzen Expert/innen/vortrag angestoen und eingeleitet.

Konkret verdeutliche ich den Teilnehmer/inne/n auf der Grundlage einer Uber-
blicksfolie (siche Folie 1 im Anhang) die unterschiedlichen Aufgaben, die sie als
Priifende in miindlichen Priifungen erfiillen miissen. Hierbei orientiere ich mich
an der in Kapitel 2 geschilderten chronologischen Abfolge dieser Aufgaben von
der Vorbereitung miindlicher Priifungen bis hin zu ihrem Abschluss in Form von
Zensurenmitteilung und Nachbesprechung.

Ziel dieses kurzen (5- bis 10miniitigen) Vortrags ist es, den Teilnehmer/inne/n
die Komplexitét der von ihnen erwarteten Verhaltensweisen zu verdeutlichen und
ihnen gleichzeitig eine (chronologische) Strukturierung anzubieten, die hervor-
hebt, dass die Bearbeitung der beschriebenen Aufgaben von ihnen nicht in einem
grofBen Zugriff geleistet werden muss. In diesem Zusammenhang stelle ich heraus,
dass die verbleibende Fortbildungszeit entlang der Chronologie der dargestellten
Aufgabenstruktur organisiert ist und wir im Weiteren Schritt fiir Schritt die spezi-
fischen Probleme der einzelnen Aufgabenbereiche bearbeiten und hierbei nach
konkreten Handlungsempfehlungen suchen werden.

Ubung 4: Satirische Inszenierungen

Entsprechend der referierten Abfolge der zu erfiillenden Aufgaben geht es in der
folgenden Ubung um die Gestaltung der Startphasen mindlicher Priifungen. Die-
ses Vorgehen erwies sich vor dem Hintergrund des empirischen Materials in
mehrfacher Hinsicht als sinnvoll: So ist beispielsweise unmittelbar vor dem Be-
ginn miindlicher Priifungen immer wieder zu beobachten, dass Priifer/innen ihren
Priifungskandidat/inn/en entweder zu wenig Aufmerksamkeit zukommen lassen
und sich mit den gleichzeitig anwesenden Kolleg/inn/en unterhalten oder ihre
Aufmerksamkeit mit scherzhaft gemeinten Kommentaren wie "na schauen wa mal
obs bei Thnen gut geht" in eine eher problematische Form bringen. Auch fiirsorg-
lich gemeinte Bemerkungen wie "mein gott, Sie sehen aber blass aus." sind aus
der Perspektive der Studierenden nicht unbedingt hilfreich, da sie eher die Unsi-
cherheit der Studierenden als ihre Potenziale in den Mittelpunkt stellen. Da jedoch
gerade in den Startphasen von Gespriachen grundlegende Formen des Umgangs
zwischen den Gespriachspartner/inne/n interaktionell festgelegt werden, ist es
sinnvoll, gemeinsam mit den Fortbildungsteilnehmer/inne/n iiber die Mdoglichkei-
ten ihrer Gestaltung zu sprechen.

Ausgehend von dieser Annahme hitte es sich angeboten, die Fortbildungsteil-
nehmer/innen transkribierte Startphasen miindlicher Priifungen analysieren und
auf der Grundlage der Uberlegungen von Becker-Mrotzek und Briinner als Simu-
lation authentischer Fille inszenieren zu lassen.'> Allerdings erwies sich dieses
Vorgehen bezogen auf das vorliegende Datenmaterial als schwierig, da das Auf-
nahmegerdt in miindlichen Priifungen aus juristischen Griinden haufig erst ange-
stellt werden konnte, nachdem die Beteiligten die schriftliche Einverstindniser-
klarung zu den Aufnahmen unterschrieben hatten. In der Folge fehlten die Start-
phasen vielfach ganz oder in Teilen.

12" Siche dazu beispielweise Meer 2001, wo dieses Vorgehen fiir die Bearbeitung der Startphasen
von Sprechstundengespriachen in Fortbildungszusammenhingen beschrieben wird.
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Vor diesem Hintergrund entstand die Idee, erneut die beruflichen Erfahrungen
der Teilnehmer/innen zu nutzen und sie in einer ersten Phase der Ubung in Dreier-
oder Vierergruppen eigene Schwierigkeiten bzw. ihnen bekanntes Fehlverhalten
von Kolleg/inn/en (10 Minuten lang) sammeln zu lassen. In einem zweiten, hieran
anschlieBenden Schritt (von ebenfalls 10 Minuten) erhélt die eine Hilfte der Ar-
beitsgruppen den Auftrag, eine kleine Inszenierung (im Sinne eines Theater-
stiicks) vorzubereiten, in dem sie die denkbar schlechteste Einstiegsphase in eine
miindliche Priifung gestalten, wiahrend die iibrigen Kleingruppen den Auftrag er-
halten, ausgehend von den gesammelten Fehlerquellen in Startphasen eine mog-
lichst gelungene Startphase zu inszenieren.

Die auffilligste Beobachtung bei dieser Ubung ist zunichst einmal ihr grup-
pendynamischer und interaktionelle Nutzen fiir die Fortbildungssituation: Sowohl
die Sammlung beobachtbarer Verhaltensweisen als auch die Einlibung der Insze-
nierung ist kontinuierlich gerahmt von lautem Geldchter und einem deutlichen
Mehrwert auf der "SpaBseite". Dies fiihrt nicht nur kontinuierlich zu einer Auflo-
ckerung der Gesamtatmosphire, sondern es ist in einer Vielzahl von Fillen mit
einer deutlich erhohten Bereitschaft verbunden, im weiteren Fortbildungsverlauf
eigene Unsicherheiten anzusprechen. Gleichzeitig hebt die Erfahrung des gemein-
samen Lachens {iber einige der in Teilen unstrittig absurden hochschulischen Ri-
tuale erkennbar die Bereitschaft der Teilnehmer/innen, nach konkreten Hand-
lungsempfehlungen jenseits etablierter Gewohnheiten zu suchen.

Eben diese Benennung konkreter Handlungsempfehlungen ist das erklérte Ziel
dieser Ubungen. Konkret sieht dies so aus, dass eine Gruppe zuniichst eine pro-
blematische Startphase im Plenum vorspielt. Im Anschluss hieran benennen die
Teilnehmer/innen sdmtliche problematischen Verhaltensweisen, die ihnen aufge-
fallen sind. Diese werden direkt positiv reformuliert auf Metaplankarten gesam-
melt. Konkret bedeutet das, dass ich die Feststellung "Priifling wird nicht begriif3t"
als Empfehlung festhalte "Priifungskandidat/inn/en direkt begriilen". Die Beob-
achtung, dass sich Priifer vorrangig mit anwesenden Kolleg/inn/en unterhalten,
verschriftliche ich als Empfehlung: "Priifling hat Vorrang vor Kolleg/inn/en" usw.

Das geschilderte Verfahren, Handlungsempfehlungen mit der Methode der sa-
tirischen Inszenierung zu entwickeln, ist zweifelsfrei nur fiir eine begrenzte An-
zahl von Gesprichssituationen geeignet und aus (gespriachs-) analytischer Per-
spektive vertretbar. Wichtig ist, dass die gewéhlten Gespréichssituationen kommu-
nikativ nicht komplex sein diirfen. Besonders bieten sich in diesem Zusammen-
hang Situationen an, die aus der Perspektive des "gesunden Menschenverstands"
oder ansonsten iiblicher Hoflichkeitsformen eine eindeutige Wertung nahe legen.
In diesen Fillen scheint die Schirfung des Blicks auf diese institutionsspezifi-
schen Phidnomene auszureichen, um die notwendigen Schliisse hinsichtlich ange-
messener Verhaltensweisen ziehen zu kdnnen.

Nichts desto trotz gibt es auch in diesen analytisch nicht sehr komplexen Situ-
ationen vereinzelt Aspekte, die im Anschluss an die Auswertung des satirischen
Rollenspiels im Plenum lédnger diskutiert werden (miissen). Hierzu gehdren im
Zusammenhang mit miindlichen Priifungen beispielsweise Befindlichkeitsfragen
von Priifer/inne/n an die Kandidat/inn/en ("wie geht es Thnen?" 0.A.). Hier ist es
entweder notwendig die interaktionellen Folgen der Formulierung einer solchen
Frage im Rahmen der Fortbildung einmal gedanklich durchzuspielen oder anhand
von vorliegendem konkreten empirischen Materials zu demonstrieren, dass diese
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gut gemeinten Fragen in einer Vielzahl von Fillen zu (fiir die Kandidat/inn/en)
problematischen (und keineswegs entspannenden) Interaktionsverldaufen fiihren.
Dies ist eine der Stellen, an denen das empirische Mehrwissen von Trainer/inne/n
in Form eines kurzen Expert/inn/envortrags sinnvoll eingesetzt werden kann und
muss.

Die Ubung insgesamt abschlieBend fiihrt eine weitere Gruppe ihre Inszenie-
rung vor, die als positives Beispiel einer Startphase geplant wurde. Hierbei ist es
einerseits moglich, dass die Inszenierung nur noch einmal in komprimierter Form
zusammenfasst, was zuvor bereits am Metaplan erarbeitet wurde, andererseits
kann es passieren, dass sich Teilwiderspriiche zwischen den entwickelten Em-
pfehlungen und der Inszenierung auftun. Diese werden dann abschlieBend im Ge-
spriach geklart.

Ubung 5: Transkriptgestiitzte Arbeit an Empfehlungen (Best-Practice-Ubung)

Wihrend mit der vorhergehenden Ubung eine Form der "Arbeit an Handlungs-
empfehlungen" vorgestellt wurde, die vorrangig auf die Berufserfahrung der Fort-
bildungsteilnehmer/innen aufbaut, bildet die Grundlage der nichsten Ubung er-
neut Transkriptdaten. Hierbei handelt es sich in der Umkehrung des in Ubung 1
geschilderten Verfahrens der Arbeit an Problemstellen um einen Transkriptaus-
zug, in dem es einer Priiferin im Sinne eines Beispiels fiir "Best-Practice" beson-
ders gut gelingt, den Priifungskandidaten mit seinen Kompetenzen im Mittelpunkt
der Aufmerksamkeit zu prasentieren.

Anders als in Ubung 1 ist hier bezogen auf das vorliegende Fortbildungskon-
zept die Audioversion des ausgewihlten Auszugs aus einer miindlichen Priifung
fiir Fortbildungszwecke freigegeben, sodass den Teilnehmer/inne/n zu Beginn der
Priifung sowohl die Ton- als auch die Transkriptfassung vorliegt (vgl. Datum 2 im
Anhang.). Im Anschluss an das Vorspielen der Audioaufnahme sammeln die Teil-
nehmer/innen in Dreier- oder Vierergruppen alle Interventionen der Priiferin, die
thnen hilfreich erscheinen. Die Ergebnisse der Gruppenarbeit werden anschlie-
fend im Plenum zusammengetragen und an einer Moderationswand auf Meta-
plankarten festgehalten. Im Verlauf dieser Sammlung kommt es immer wieder zu
kiirzeren Plenumgespriachen, die sich aus konkreten Nachfragen oder Anregungen
der Teilnehmer/innen ergeben. AbschlieBend werden die Empfehlungen ergénzt,
die in den Ubungen vorher bereits unsystematisch gesammelt wurden. Dariiber
hinaus werden weitere, bisher unerwihnte Vorschlidge der Teilnehmer/innen dis-
kutiert.”

Insgesamt fallt bei der Sammlung von konkreten Empfehlungen auf, dass die
Teilnehmer/innen sich in der Diskussion im Wechsel auf eigene Erfahrungen, die
bis zu diesem Zeitpunkt diskutierten Transkriptdaten und die diskutierten institu-
tionstheoretischen Uberlegungen beziehen. In der Folge sind aus sachlichen
Griinden erforderliche Interventionen der Leiterin die Ausnahme. Diese sind an
solchen Punkten gefragt, an denen nur ein umfangreicheres Korpuswissen Ant-
worten auf konkrete Fragen ermoglicht. Dies ist beispielsweise bezogen auf die
Frage der Fall, wie lange man als Priifer/in auf Antworten der Kandidat/inn/en

" Zu vorliegenden Empfehlungen fiir Priifer/innen in miindlichen Priifungen siehe Meer
(1998a:182ff.).
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warten soll. Diese Frage lédsst sich ausgehend von den wenigen Transkriptauszii-
gen, die in der Fortbildung behandelt werden, nicht beantworten.

Im Gegensatz zu den vorherigen Ubungen fillt in dieser Ubung auf, dass das
Augenmerk der Fortzubildenden weniger im Bereich der Selbstreflektion liegt,
sondern deutlich auf hieraus resultierende konkrete Handlungsempfehlungen aus-
gerichtet ist. Damit bedient diese Ubung im Hinblick auf die (in die Fortbildung
mitgebrachten) konkreten Handlungsperspektiven der Teilnehmer/innen einige ih-
rer zentralen Wiinsche. Aus diesem Grund schlieBe ich an dieser Stelle eine
zweite (erneut datengestiitzte) Ubung an, in der es darum geht, die entwickelten
Empfehlungen auf weitere konkrete Priifungssituationen anwenden zu kénnen.

Ubung 6: Transkriptgestiitzte Stop-Ubung

Mit dieser erneut transkriptgestiitzten Stop-Ubung geht es darum, die vorher ge-
sammelten Empfehlungen auf einen konkreten Fall anzuwenden. Zu diesem
Zweck spiele ich den Teilnehmer/inne/n einen Auszug aus einem durchschnittlich
problemhaltigen Priifungsgespriach vor, den sie gleichzeitig auch in transkribierter
Form vor sich liegen haben (vgl. dazu Datum 3 im Anhang). Anders als bei den
vorhergehenden transkriptgestiitzten Ubungen bitte ich sie, das vorliegende
Transkript bis auf die erste Frage-Antwort-Sequenz mit einem Blatt abzudecken.
Ist dies geschehen, spiele ich ihnen die ersten beiden (nicht abgedeckten) Ge-
sprachsbeitrdge des Priifers und der Priifungskandidatin vor.

In einem hieran anschlieBenden Bearbeitungsschritt bitte ich die Zuhorer/innen
zu beschreiben, was der Priifende ihrer Wahrnehmung nach gemacht hat und wel-
che Reaktion er ihrer Einschédtzung nach bei der Priifungskandidatin hervorruft.
Bereits an dieser Stelle wird deutlich, dass der Gruppe in ihrer Gesamtheit deut-
lich mehr Aspekte am Verhalten der Gesprichsbeteiligten auffallen als jedem/r
Einzelnen alleine. Hiermit verbunden ist die Einsicht, dass das kommunikatives
Verhalten hiufig mehrdeutig bzw. unterschiedlich interpretierbar ist, ohne dass es
in jedem Fall moglich wiire, sich auf eine Lesart einer AuBerung festzulegen.

Diese Beobachtung ist im weiteren Verlauf der Ubung deshalb relevant, weil
ich die Fortbildungsteilnehmer/innen nun im nichsten Schritt auffordere, ausge-
hend von ihrer Interpretation konkrete Vorschldge zu machen, wie sie an Stelle
des Priifers nun im néichsten Gesprichsschritt weiter vorgehen wiirden. Auch bei
der gemeinsamen Sammlung konkreter Fortsetzungsmdglichkeiten fiir das Ge-
sprich zeigt sich, dass es je nach Lesart der vorhergehenden AuBerung der Prii-
fungskandidatin jeweils unterschiedliche Mdglichkeiten gibt, das Gespriach fort-
zusetzen. Entscheidend ist an dieser Beobachtung, dass den Fortbildungsteilneh-
mer/inne/n bewusst wird, wie stark sie mit ihren eigenen, zwangslaufig selektiven
Entscheidungen Einfluss auf den konkreten Ablauf einer Priifung nehmen. Positiv
formuliert wird ihnen bewusst, dass es zu ihren in der Regel spontan getroffenen
Entscheidungen fiir eine ganz bestimmte Anschlussfrage fast immer eine Alterna-
tive gibt, die ihnen und den jeweiligen Kandidat/inn/en eine alternative Fortset-
zung des Gespriachs ermoglicht.

Erst wenn alle Fortsetzungsmoglichkeiten, die die Teilnehmer/innen sehen, be-
nannt worden sind, bitte ich sie, die ndchste Sequenz ihres Transkripts aufzude-
cken und spiele ihnen diese erneut bis zum Ende der niichsten studentischen Au-
Berung als Audioversion vor. Hieran schlieft sich erneut eine Runde der Be-
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schreibung des Gehdrten und ein weiterer Durchgang des Sammelns von Fortset-
zungsmdglichkeiten an. Dieses Prozedere ist beliebig oft wiederholbar. Ein sinn-
volles Ende der Ubung ist dann erreicht, wenn Beschreibung und Sammlung von
Fortsetzungsmdoglichkeiten anfangen sich zu wiederholen und keine neuen Er-
kenntnisse mehr gewonnen werden.

Insgesamt ist die Ubung bei Fortbildungsteilnehmer/inne/n #uBerst beliebt.
Dies liegt u.a. daran, dass hier analytische und praktische Fahigkeiten in einem
geschult werden, wobei die iibliche Geschwindigkeit realer Priifungsgespriche
durch die Zwischenstopps kiinstlich verlangsamt wird. Der hieraus resultierende
gesprachsanalytisch fundierte "Zeitlupeneffekt" lasst beliebig viel Raum fiir Re-
flektion und Handlungsplanung und scheint damit der fiir Lern- und Umlernpro-
zesse sinnvollen Langsamkeit ndher zu kommen als Simulationen oder Realzeit-
beobachtungen.'*

Zusammenfassend kann man festhalten, dass die Ubung auf kognitiver Ebene
fiir die Teilnehmer/innen mit der Erkenntnis verkniipft ist, dass sie selbst zu jedem
Zeitpunkt des Gespriches (selektive) Entscheidungen iiber den weiteren Hand-
lungsverlauf treffen und dass es zu ihren Entscheidungen in der Regel Alternati-
ven gibt. Dariiber hinaus enthilt die Ubung stirker als die vorhergehenden Ubun-
gen konkrete Trainingselemente, da der Entwicklung eigener Handlungsmdglich-
keiten fiir die Fortbildungsteilnehmer/innen Raum gegeben wird. Bezogen auf
miindliche Priifungen stellen die Teilnehmer/innen hierbei in der Regel fest, dass
thre Steuerungsmoglichkeiten in hochschulischen Priifungsgesprichen darin be-
stehen, den vorhergehenden thematischen Fokus zu verschieben, ihn auszuweiten
oder zu verengen. Aus didaktischer Perspektive ist hierbei entscheidend, dass es je
nach Leistungsstand der Studierenden bezogen auf alle drei Operationen moglich
ist, das geforderte Komplexititsniveau der ndchsten Frage zu senken, gleich zu
halten oder zu steigern. In diesem Zusammenhang schlieBen sich bezogen auf
konkrete Empfehlungen nicht selten Diskussionen um die Frage an, wann welche
dieser Strategien aus didaktischer Perspektive sinnvoll ist.

Ich beende den ersten Fortbildungstag mit einer zusammenfassenden Folie zu den
wesentlichen Ergebnissen des ersten Tags und bitte die Teilnehmer/innen ab-
schlieBend reihum, mit je einem Satz zu formulieren, was am zweiten Tag so
bleiben soll und was sie sich fiir den kommenden Tag an Verdnderung wiinschen.
Ein solches kurzes "Blitzlicht" ist fiir Leiter/innen vor allem dann wichtig, wenn
es aufgrund der merklichen Erschopfung der Teilnehmer/innen gegen Ende des
Tages nur schwer moglich ist, ein genaues Bild von deren Zufriedenheit zu
bestimmen. Auch wenn in diesen Abschlussrunden nur selten grundsitzliche
Wiinsche nach Verdnderungen geduflert werden, so ziehen sie doch regelméBig
kleinere Modifikationen hinsichtlich der Planung des zweiten Tags nach sich.
Dies hat seinen Grund zum einen darin, dass die Riickmeldungen die Wahrneh-
mung von einzelnen (hédufig stilleren) Teilnehmer/inne/n schirft, sodass Lei-
ter/innen begriindeter entscheiden kann, ob und wo solche Teilnehmer/innen am
zweiten Tag gezielter angesprochen oder einbezogen werden kénnen. Zum ande-

'*" Die Arbeit an transkribierten Gespriichen erfiillt natiirlich auf der Ebene der Beschreibung der
Handlungsverldufe dhnlich verlangsamende Funktionen. Hier diirft im Vergleich lediglich ent-
scheidend sein, dass die Komponente der eigenen Handlungsplanung (nach jedem Stopp) weg-
fallt.
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ren ergeben sich aus diesem Stimmungsbild immer wieder wertvolle Hinweise auf
die Spezifik der verbleibenden Wiinsche fiir den zweiten Tag.

4. Der zweite Fortbildungstag. Weitere Arbeitsformen und die
Grenzen gesprachsanalytischer Datenarbeit

Vor dem Hintergrund der stark datenorientierten und auf die konkrete Gesprichs-
situation ausgerichteten Detailarbeit des ersten Veranstaltungstags geht es nun am
zweiten Tag der Fortbildung darum, auch die Fragen der Fortbildungsteilneh-
mer/innen zu bearbeiten, die sich nicht oder nur eingeschrinkt unter Bezug auf
konkrete Gespriachsdaten beantworten lassen. Hierzu gehort gerade vor dem Hin-
tergrund der am ersten Tag beobachteten vielfaltigen Probleme des Interaktions-
typs "miindliche Priifung" zunichst einmal die Frage, ob und warum man {iiber-
haupt miindlich priifen soll (Ubung 7), wie mit dem Problem der Priifungsangst
von Studierenden (vor und wihrend der miindlichen Priifung) umgegangen wer-
den kann (Ubung 8) und was in der Vorbereitung miindlicher Priifungen zur Ver-
meidung von Priifungsangst getan werden sollte (Ubung 9). Dariiber hinaus wer-
den Strategien bei der Zensurenfindung und der Zensurenmitteilung erarbeitet
(Ubung 10 und 11). Bereits diese Aufzihlung macht deutlich, dass fiir die Be-
handlung des Gegenstands "miindliche Priifung" eben nicht nur gesprachsanalyti-
sche Aspekte relevant sind, sondern auch soziologische, padagogische und psy-
chologische Uberlegungen von Bedeutung sind.

Ubung 7: Kleingruppenarbeit und moderiertes Plenumgesprach: Funktionen
mundlicher Prifungen

Da am ersten Fortbildungstag eine Vielzahl von Problemstellen miindlicher Prii-
fungen angesprochen werden, stellen sich die Fortbildungsteilnehmer/innen nicht
selten die Frage, ob es nicht sinnvoller wére, ganz auf die Durchfithrung dieser
Art der Uberpriifungen zu verzichten. Diese Frage greife ich zu Beginn des zwei-
ten Fortbildungstags auf, indem ich die Teilnehmer/innen auffordere, in Klein-
gruppen (3er- oder 4er-Gruppen) Vor- und Nachteile miindlicher Priifungen zu
sammeln und auf einer Folie zu visualisieren (30 — 40 Minuten Arbeitszeit).

Dieses Vorgehen ist aus unterschiedlichen Griinden sinnvoll: Zum einen weist
die Didaktik immer wieder auf die Notwendigkeit hin, gerade in der Startphase
Arbeiteinheiten mit Formen der teilnehmer/innen/orientierten Aktivierung zu ar-
beiten (Winteler 2004:126). Uber diese prinzipielle Uberlegung hinaus bietet sich
aber auch die hier gewihlte Fragestellung fiir eine solche (aktivierende) Klein-
gruppenarbeit zu Beginn des zweiten Tages an, da die Fragestellung es erlaubt,
ausgehend von dem Vorwissen der Teilnehmer/innen die Erkenntnisse des Vorta-
ges noch einmal aus der spezifischen Perspektive der Gliterabwigung zu resiimie-
ren. Zusétzlich spricht fiir die Fragestellung, dass inhaltliche "Einmischungen"
Trainer/inne/n an dieser Stelle absolut iiberfliissig sind, da die Teilnehmer/innen
aufgrund ihrer Berufserfahrungen ausnahmslos selbst in der Lage sind, die Vor-
und Nachteile miindlicher Priifungen zusammenzutragen.

So kommen die Kleingruppen durchgidngig zu dem Ergebnis, dass neben den
angesprochenen Problemen miindlicher Priifungen die Vorteile dieser Priifungs-
form vor allem in den interaktionellen Potenzialen von Gesprichen zu suchen
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sind. Diese erkennen sie vor allem in der Mdglichkeit der Priifenden, nachzufra-
gen, den Fokus des Gespriachs umzulenken und damit den thematischen Ablauf
des Gesprichs zu steuern. Sie stellen heraus, dass diese gesprachssteuernden Ein-
flussmdglichkeiten es Priifenden erlauben, das Niveau miindlicher Priifungen je
nach Leistungskapazitit der Priiflinge zu variieren und so entlang der Leistungs-
grenzen der Kandidat/inn/en zu genaueren Diagnosen zu kommen. Dariiber hinaus
wird die Mdglichkeit der punktuellen Unterstiitzung der Priifungskandidat/inn/en
herausgestellt sowie die Moglichkeit, die Leistungskapazititen von Studierenden
im oberen Notenspektrum mit dem Mittel der gezielten Konfrontation zu priifen.
Als ein weiterer Punkt wird regelméBig die groBBere Nidhe miindlicher Priifungssi-
tuationen zu erwartbaren beruflichen Anforderungen angefiihrt.

Im Anschluss an die Kleingruppenarbeit stellt zundchst eine der Arbeitsgrup-
pen ihre visualisierten Ergebnisse im Plenum vor und diese werden diskutiert. An-
schlieBend entscheiden die librigen Gruppen selbstdndig, ob sie ihre Visualisie-
rungen ebenfalls noch vorstellen mochten oder ob sie die fehlenden Aspekte le-
diglich ergéinzen wollen. Insgesamt ist im Rahmen dieser Diskussionen zu beob-
achten, dass sich eine andere Gesprachsatmosphére etabliert als am Vortag. So
dominieren im Rahmen dieser Arbeitseinheit weniger problemorientierte Detail-
diskussionen. Vielmehr erweitern die Teilnehmenden das Themenspektrum auf
umfassendere Uberlegungen zum Thema Priifung, indem sie nach dem Zusam-
menhang zwischen Priifungszielen und erwartbaren beruflichen Arbeitfeldern fra-
gen, auf den Zusammenhang zwischen Lehre und Priifung eingehen und hierbei
hiufig auch die Legitimation der eigenen Priifungstatigkeit ansprechen.

Aus fortbildungskonzeptioneller Perspektive stellt die vorliegende Trainings-
einheit deshalb eine Schliisselstelle dar, weil hier die Potenziale und Grenzen da-
tenorientierter Fortbildungskonzepte ex negativo deutlich werden: Einerseits nut-
zen die Teilnehmer/innen in diesen Diskussionen die datengestiitzten Detailer-
kenntnisse des ersten Tages, andererseits sind sie durch den offenen Gesprichs-
rahmen der relativ freien Gruppenarbeit erkennbar entlastet, um iiber kommuni-
kative Details hinaus relevante Fragen zu diskutieren.

Insoweit spricht ausgehend von dieser Beobachtung einiges fiir eine Konzepti-
onierung, die von der Arbeit an konkreten Gesprachsdaten hin zu allgemeinen
(hier: vor allem didaktischen und padagogischen) Fragestellungen beziiglich des
Fortbildungsgegenstands geht. Eine solche Abfolge stellt sicher, dass die Teil-
nehmer/innen auch bei der Diskussion iibergreifender Fragestellungen selten in
unbegriindete Allgemeinplitze abgleiten und sich stattdessen an eigenen Erfah-
rungen und Detailerkenntnissen orientieren.

Ubung 8: Expert/inn/envortrag: Umgang mit Prifungsangst

Im Anschluss an die eher weite Fragestellung der vorhergehenden Arbeitseinheit
ist der Blick in der nun folgenden Ubung auf den Umgang mit dem spezifischen
Phidnomen der Priifungsangst gerichtet. Die Bearbeitung dieser Fragestellung
bietet sich an dieser Stelle an, weil der Aspekt in der vorhergehenden Ubung re-
gelmdBig im Zusammenhang mit den Belastungen von Priifungskandidat/inn/en in
miindlichen Priifungen angesprochen wird.

Zur Bearbeitung des Problems ist es von entscheidender Bedeutung, mehr iiber
die spezifischen Entstehungsbedingungen von Priifungsangst in hochschulischen
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Zusammenhdngen zu wissen. Da eine solche Frage jedoch deutlich iiber die ein-
zelfallorientierte Arbeit gesprachsanalytischer Methoden hinausgeht, ist es not-
wendig, auf Kompetenzen aus anderen Bereichen zuriickzugreifen. Aus diesem
Grund wihle ich Arbeitsform des Expertinnenvortrags mit anschlieRendem Ple-
numgesprach. Grundlage des Vortrags (ca. 10 Minuten) bilden zum einen pada-
gogische und psychologische Untersuchungen zur Angstentstehung in Priifungs-
situationen, zum anderen eigene Erfahrungen im Rahmen meiner dreijdhrigen Ta-
tigkeit im Bereich der hochschulischen Priifungsberatung.

Im anschlieBenden Plenumgesprich formulieren die Teilnehmer/innen vor al-
lem zwei Fragen: Die eine ist die nach ihren Verhaltensmoglichkeiten, wenn sie
im Vorfeld von miindlichen Priifungen den Eindruck haben, dass einzelne Studie-
rende tatsidchlich weiterreichende Unterstiitzung brauchen, die andere bezieht sich
auf ihre Spielrdume im Fall eines Blackouts wahrend der Prifung. Die erste Frage
kann durch den Verweis auf die Beratungsangebote der zentralen hochschulischen
Studienberatungsstellen beantwortet werden. Dieser Hinweis wird in der Mehr-
zahl der Fille von anwesenden Teilnehmer/inne/n unterstiitzt, die in diesem Be-
reich bereits Erfahrungen gemacht haben. Haufig ist es dariiber hinaus wichtig
herauszustellen, dass es nicht in den Aufgabenbereich von Priifenden fillt, Studie-
renden quasi-therapeutische Hilfsangebote zu machen, da es sich hierbei um eine
Vermischung sich widersprechender institutioneller Aufgaben handelt, mit denen
Priifende Studierenden eher schaden als helfen.

Bezogen auf die zweite Frage nach den Verhaltensmdglichkeiten von Priifen-
den bei Blackouts von Studierenden wihrend der Priifung werden unter Bezug auf
eigene Erfahrungen im Gesprich die unterschiedlichen Verhaltensstrategien eror-
tert, die Priifenden in (schleichenden und manifesten) Blackoutsituationen ihrer
Priiflinge haben. Auch hier gelingt es im Rahmen des Plenumgespriachs unter Be-
zug auf die datengestiitzten Beobachtungen des Vortags und die Erfahrungen der
Anwesenden durchgéngig zu angemessenen Empfehlungen zu kommen.

Prinzipiell wire es an dieser Stelle denkbar, zumindest den letzten Aspekt der
Diskussion datengestiitzt zu bearbeiten. Gleichzeitig wire eine solche Datenarbeit
mit einem erheblichen Zeitaufwand verbunden. Insoweit ist es an dieser Stelle
entscheidend, dass es in der Kombination aus daten- und erfahrungsgestiitzten
Kompetenzen der Fortbildungsleiterin und den eigenen Erfahrungen der Lehren-
den durchgingig gelingt, die aufgeworfenen Fragen im Gespriach angemessen und
zligig zu kldren. Hierbei ist es fiir die Fortzubildenden entscheidend, die zur Dis-
kussion stehenden Situationen gedanklich einmal durchgegangen zu sein. Eine
zeitaufwendige Bearbeitung der Fragen an konkreten Fillen, wiirde an dieser
Stelle kaum zu anderen oder fundierteren Ergebnissen fiihren.

Ubung 9: Gruppenarbeit und Plenumgesprach: Sammlung von Empfehlungen zur
Prufungsvorbereitung

Ausgehend von den vorgetragenen Uberlegungen zu den institutionell mitbeding-
ten Formen der Verstirkung von Priifungsangst sammeln die Lehrenden in der
nun folgenden Ubung in Vierergruppen 15 Minuten lang konkrete MaBnahmen
der Priifungsvorbereitung, die geeignet sind, den vorher bestimmten Ursachen von
Priifungsangst entgegenzuwirken. Ich unterstreiche hierbei, dass sie sich auf
MaBnahmen konzentrieren sollen, deren Umsetzung realistisch ist und nicht be-
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reits im Ansatz an institutionellen Zwingen oder dem eigenen Zeitbudget schei-
tert. Den Grund fiir diese einschrinkende Vorgabe bildet die Beobachtung, dass
Lehrende im Rahmen von Fortbildungssituationen in einer "gruppenbedingten
Euphorie" dazu neigen, sich Verdnderungen in einem Umfang vorzunehmen, de-
nen ihr Alltag nicht standhilt. Die Konzentration auf realistische Formen der Prii-
fungsvorbereitung verdeutlicht dariiber hinaus, dass es bereits eine Vielzahl von
Moglichkeiten einer sinnvollen Vorbereitung von Studierenden gibt, die im hoch-
schulischen Alltag nur nicht gezielt und konsequent genug genutzt werden.

Zu nennen wiren hier Formen der Aktivierung in hochschulischen Lehrveran-
staltung, die zu einer deutlich héheren kommunikativen Beteiligung einer groBe-
ren Gruppe von Studierenden fiihrt und damit dem Eindruck vorbeugt, dass sich
in hochschulischen Zusammenhédnge nur einige wenige "sehr gute" Studierende
miindlich duflern diirfen. Eine weitere Moglichkeit besteht darin im Seminarge-
sprich aus gegebenem Anlass auf typische Priifungsfragen hinzuweisen und dabei
gleichzeitig zu markieren, was sie als Lehrende im Anschluss an solche Fragen
erwarten. Genannt werden dartiber hinaus natiirlich die Durchfithrung vorberei-
tender Sprechstundengespriche, die teils in Gruppenform organisiert werden, die
Nutzung der Mdglichkeit der Hospitation miindlicher Priifungen, das Verteilen
von knappen Handouts mit den Priifungsanforderungen und vieles mehr.

Die Gruppen halten ihre Vorschlidge auf Metaplankarten mit je einem Schlag-
wort fest. Im Anschluss an die Gruppenarbeit fordere ich eine Gruppe auf, ihre
Uberlegungen nach Clustern sortiert an einer Moderationswand zu befestigen,
wihrend die tibrigen Gruppen anschlieBend nur die Vorschldge erginzen, die ihrer
Einschétzung nach fehlen.

Die Ubung hat im Hinblick auf das Vorhergehende insgesamt eine resiimie-
rende Funktion, indem Sie deutlich macht, dass es eher darum geht, bereits beste-
hende Moglichkeiten der eigenen Institution dahingehend zu nutzen, miindliche
Priifungen im Kontakt mit Studierenden regelméfig zum Thema zu machen und
Studierenden damit gleichzeitig die Erlaubnis zu geben, Dinge zu erfragen, iiber
die sie ansonsten nur méBig erfolgreich spekulieren.

Ich schlieBe die Ubung ab, indem ich alle Teilnehmenden auffordere, mit zwei
Sétzen zu sagen, welcher der Vorschlédge fiir neu waren und welche Veridnderung
im Bereich der Priifungsvorbereitung sie sich vornehmen. Wéhrend dieser Runde
behalte ich mir das Recht vor, einzelne oder mehrere Teilnehmer/innen aufzufor-
dern, ihre Verdnderungsperspektiven zu konkretisieren. Ziel dieser Interventionen
ist es, die Prdgnanz der eigenen Absichten zu verstirken und damit die Diskre-
panz zwischen Fortbildungssituation und Arbeitsalltag (zumindest) gedanklich zu
iiberwinden. Inwieweit solche symbolischen Integrationsversuche tatsichlich eine
Hilfe darstellen, bleibt jedoch vorldufig eine empirisch weiterhin unbeantwortete
Frage.

Aus methodischer Perspektive lisst sich ausgehend von dieser Ubung festhal-
ten, dass sich Gruppenarbeiten wie die vorhergehende in Fortbildungssituationen
immer dann anbieten, wenn berechtigter Grund zu der Annahme besteht, dass die
Teilnehmenden im Zusammenhang mit einer zu bearbeitenden Frage iiber hinrei-
chende Kompetenzen verfiigen, die Bearbeitung dieser Frage selbstorganisiert in
die Hand zu nehmen. Dies trifft in Fortbildungssituationen immer dort zu, wo es
darum geht, bereits bearbeitete Aspekte aus einer neuen Perspektive (hier: Prii-
fungsvorbereitung) auszuwerten.
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Ubung 10: Moderierte Einzelarbeit: Leistungsbeurteilungen

Die nun folgende Ubung leitet thematisch den Komplex "Beurteilungsfindung und
Zensurenmitteilung" ein. Dieses Thema ist fiir die Fortbildungsteilnehmer/innen
durchgéngig von zentraler Bedeutung, da viele Priifende ihren eigenen Leistungs-
beurteilungen stark misstrauen und bereits zu Beginn der Fortbildung den Wunsch
formulieren, Hinweise und Tipps fiir einer "gerechtere" und "objektivere" Zensu-
renfindung zu erhalten. Dass auf dieses zentrale Bediirfnis erst so spét im Fortbil-
dungsprogramm reagiert wird, hat seinen Grund vor allem darin, dass sich die
Teilnehmenden die vorhergehenden Uberlegungen zu den konkreten Interaktions-
bedingungen miindlicher Priifungen zunichst vergegenwirtigen miissen, bevor es
sinnvoll ist, iiber Moglichkeiten der Bewertungsfindung zu sprechen.

Das Problem der fehlenden Validitdt von Leistungsbeurteilungen vor allem von
miindlichen Priifungen ist in unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen
immer wieder formuliert worden, ohne dass es bisher gelungen wire, fiir die Situ-
ation hochschulischer Massenpriifungen geeignete Konzepte fiir eine weniger
fehlerhaltige Bewertungsfindung zu entwickeln. Vor diesem Hintergrund stelle
ich zu Beginn der hier dargestellten Arbeitseinheit heraus, dass ich den nachvoll-
ziehbaren Wunsch vieler Fortbildungsteilnehmer/innen nach eindeutigen und un-
strittig objektivierbaren Beurteilungskriterien ebenfalls nicht erfiillen kann. Statt-
dessen biete ich den Teilnehmenden ein Orientierungsschema an, das meiner Er-
fahrung nach eine Hilfe fiir eine gesprichsbegleitende Bewertungsfindung dar-
stellt. In diesem Zusammenhang mache ich deutlich, dass es mir eher darum ge-
hen wird, sie als Priifende darin zu unterstiitzen, ihre eigenen Bewertungseindrii-
cke kollegial zu lberpriifen, um in der Folge die gefundenen Bewertungen den
Studierenden gegeniiber plausibel darstellen zu konnen.

Ausgehend von diesen Vorbemerkungen greife ich im Folgenden auf das in der
Schulpiddagogik und Hochschuldidaktik genutzte Differenzierungsschema im An-
schluss an den amerikanischen Pddagogen Bloom zuriick (Bloom 1956). In An-
lehnung an Bloom werden vier unterschiedliche Komplexitdtsebenen von Wissen
unterschieden. Diese reichen von der reinen Reproduktion von Wissen ("Kennen")
tiber dessen reorganisierende Darstellung ("Verstehen"), die Anwendung vorhan-
denen Wissens ("Anwenden") auf andere Kontext oder Fallbeispiele hin zu der
diskutierenden Bewertung des Gewussten ("Bewerten"). Dieses Schema ist in der
Regel einigen Teilnehmenden bekannt. Dennoch fordere ich alle Fortbildungsteil-
nehmer/innen zundchst auf, in einer 5- bis 10-miniitigen Einzelarbeit fiir ihren
Fachbereich typische Priifungsfragen/-auftrage zu formulieren, die den vier einge-
fiihrten Ebenen entsprechen. Hierfiir gebe ich ihnen fiinf Minuten Zeit.

Im Anschluss an diese erste Einzelarbeit werden einzelne Klarungsfragen zu
den Begrifflichkeiten im Plenum gestellt. Hierbei dominiert insgesamt der Ein-
druck, dass die Bloomsche Differenzierung eigene innere Bewertungen auf niitzli-
che Weise systematisiert. Immer wieder wird in diesem Zusammenhang festge-
stellt, dass diese Differenzierung jenseits der Frage der Bewertungsfindung eine
sinnvolle Strukturierungshilfe fiir die eigene Vorbereitung auf miindliche Priifun-
gen darstellen konnte. Zu Recht wird vermutet, dass das Schema helfen konne,
miindliche Priifungen so vorzubereiten, dass man die relevanten fachlichen Inhalte
gleich auch nach unterschiedlichen Komplexititsgraden unterscheiden konne.
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An dieses Plenumsgesprach anschliefend fordere ich die Fortbildungsteilneh-
mer/innen auf, sich nun zu {berlegen, welche Anforderungen Priifungskandi-
dat/inn/en im Rahmen ihres Fachbereichs auf den unterschiedlichen Komplexi-
titsebenen erfiillen miissen, um eine Priifung zu bestehen bzw. um die Noten be-
friedigend, gut und sehr gut zu erreichen. Ausgehend von diesem Arbeitsauftrag
(ca. 10 Minuten) stellt sich im hieran anschlieBenden Plenumgespriach regelmiflig
heraus, dass sich die Bloomschen Differenzierungen gut mit dem tiblichen Noten-
spektrum verbinden lassen. Allerdings wird gleichzeitig deutlich, dass die Anfor-
derungen fachspezifisch stark differieren. Diese Beobachtung stellt auch den
Grund dafiir dar, dass die Fortzubildenden die Arbeitsauftrige jeweils alleine be-
arbeiten.

Hierbei ist es jedoch mehr als niitzlich, dass die fachspezifisch unterschiedli-
chen Anforderungen im anschlieBenden Plenumgesprich deutlich werden. Spa-
testens an dieser Stelle féllt den Teilnehmenden auf, dass der Kern jeder Leis-
tungsbewertung aus normativen Setzungen besteht, die nicht auf einen unangreif-
bar objektiven Kern zuriickgefiihrt werden kénnen. In der Folge wird ihnen deut-
lich, dass ihre Aufgabe als Priifende darin bestehen, die eigenen Anspriiche vor
dem Hintergrund ihrer Kenntnisse der fachspezifischen Anforderungen fiir sich
selber und in einem zweiten Schritt fiir die Studierenden explizit zu formulieren.

Der nichste Schritt im Rahmen dieser moderierten Einzelarbeit, besteht darin,
dass ich den Teilnehmer/inne/n vorschlage, ihre miindlichen Priifungen bereits im
Vorhinein als eine schrittweise Steigerung der Komplexitit der Fragen zu planen.
Auf diese Weise ist bereits wihrend der Priifung fiir sie selbst nachvollziehbar,
auf welchem Komplexitétsniveau sie an die jeweiligen Grenzen der Priifungskan-
didat/inn/en stofen. Erreichen sie eine solche Kompetenzgrenze, kdnnen sie diese
Beobachtung in einem néchsten Schritt bei verdndertem thematischem Fokus ein
weiteres Mal tiberpriifen und so weiter. Auf diese Weise ergibt sich bereits wih-
rend der Priifung ein relativ strukturiertes Bild hinsichtlich des Leistungsniveaus
der Priifungskandidat/inn/en.

Ich plddiere in der Fortbildungssituation dafiir, diesen Gesamteindruck im An-
schluss an die Priifung anhand eines ziigigen Durchgangs durch das Protokoll zu
iiberpriifen und zu differenzieren. In diesem Zusammenhang rate ich den Teil-
nehmenden dazu, die Protokollant/inn/en knapp ihre Mitschriften referieren zu
lassen, wéhrend sie als Priifende parallel tiberpriifen, ob ihr sukzessive gesam-
melter Gesamteindruck mit den Notizen des Protokolls tibereinstimmt. Meine Er-
fahrungen als Priiferin haben in diesem Zusammenhang immer wieder gezeigt,
dass mir vor dem Hintergrund der Mehrfachbelastungen wéhrend einer miindli-
chen Priifung keineswegs alle relevanten Aspekte im Gedichtnis haften bleiben.
Dariiber hinaus erleichtert ein Durchgang durch das Protokoll die anschlieBende
Notenmitteilung und -begriindung den Priifungskandidat/inn/en gegeniiber, da die
Griinde fiir die getroffene Notenentscheidung durch das systematische kollegiale
Gesprich bewusster werden als ohne eine solche systematische Kontrolle. Der ge-
samte Prozess dauert in der Regel zwischen 5 und 10 Minuten und ist meiner Er-
fahrung nach wesentlich zielorientierter als ansonsten hdufig beobachtbare Nach-
besprechungen, in denen sich die Beteiligten nicht selten lediglich auf einen diffu-
sen "Gesamteindruck" stiitzen.

Eines der Argumente, das in der anschlieBenden Diskussion gegen meinen
Verfahrensvorschlag eingebracht wird, ist, dass eine solche Nachbesprechung zu
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aufwendig sei und von einigen Kolleg/inn/en sicher nicht akzeptiert wiirde. In
meiner Reaktion stelle ich heraus, dass ich beide Argumente in vielen Féllen fiir
berechtigt halte, aber dennoch mit ihnen nach Moglichkeiten der Realisierung
oder Teilrealisierung suchen mdochte. In den sich daraus ergebenden Gesprichen
stellt sich nicht selten heraus, dass nur von einem Teil der mitpriifenden Kol-
leg/inn/en Widerstand zu erwarten ist, dass zeitliche Strukturen keineswegs immer
unverriickbar sind und dass — selbst wenn an eine Nachbesprechung nicht zu den-
ken ist — alleine die vorstrukturierte Form der Priifungsvorbereitung und -durch-
filhrung eine Hilfe fiir die anschlieBende Notenfindung darstellt.

Jenseits dieser inhaltlichen Aspekte stellt die vorhergehende Arbeitseinheit
eine Mischung aus empirischen Beobachtungen zur Problematik der Notennach-
besprechung, eigenen Erfahrungen und piadagogisch-didaktischen Uberlegungen
dar. Eine solche Kombination von Elementen unterschiedlicher Herkunft ist an
dieser Stelle zwingend notwendig, da keine der genannten Bezugsquellen alleine
ansonsten befriedigend Auskunft iiber mogliche Losungen geben konnte. Ob das
von mir vorgeschlagene Modell eine solche Losungsperspektive eroffnet, bitte ich
die Teilnehmer/innen nun in der abschlieenden Arbeitseinheit zu iiberpriifen.

Ubung 11: Simulation mit 'reflecting-team': Beurteilungsfindung und Zensuren-
mitteilung

Inhaltlich erfiillt diese abschlieBende Ubung die Funktion, die in der vorherigen
Einheit erarbeiteten Uberlegungen in Form einer Simulation zu testen und dabei
gleichzeitig den inhaltlich noch offenen Aspekt der Notenmitteilung an die Prii-
fungskandidat/inn/en zu bearbeiten. Hierbei werden einige der bereits erwihnten
Verfahren der Simulation, Beobachtungsschulung und des Feedbacks kombiniert.
Generell ist diese Ubung dazu geeignet, lingere und damit in der Regel zwangs-
laufig komplexere Handlungsverldufe in der Fortbildungssituation selber im Zu-
sammenhang zu betrachten.

Aus empirischer Perspektive ist bezogen auf Notennachbesprechungen und
Zensurenmitteilungen erneut entscheidend, dass aus juristischen Griinden keine
Aufnahmen vorliegen und es somit kein empirisches Material gibt, an dem in der
Fortbildung gearbeitet werden konnte. Insoweit ist es hier notwendig, eigenes Ge-
sprachsmaterial in Form einer Simulation zu produzieren. Vergleichsweise lang
und komplex wird diese Simulation deshalb, weil Prozesse der Nachbesprechung
und der Notenmitteilung nur dann simulierbar sind, wenn es vorher ein Priifungs-
gesprach gab, auf das sich die Spieler/innen in ihrer Nachbesprechung beziehen
konnen.

Hierbei hat es sich im Laufe der Zeit gezeigt, dass eine einteilige Simulation
aller drei Teilbereiche (Priifungsgesprich, Notenfindung und Notenmitteilung) zu
lang und damit im Feedback zu undifferenziert ist, ein je einzelnes Feedback nach
jedem Teil die Ubung diese jedoch zu sehr in die Linge zieht. Hier lieB regelmi-
Big die Konzentration der Teilnehmer/innen (am Ende des zweiten Fortbildungs-
tags) so sehr nach, dass gerade die wichtigen Aspekte Notenfindung und -mittei-
lung kaum noch aufmerksam wahrgenommen wurden. Insoweit ging es darum,
ein Verfahren zu finden, dass die einzelnen Gesprichsteile bearbeitbar macht,
ohne zu langwierig zu werden.
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Zu diesem Zweck habe ich die liblichen Feedbackverfahren zwischen den ein-
zelnen Simulationsteilen in Anlehnung an eine Methode aus der systemischen
Familientherapie durch ein Feedbackverfahren unter Nutzung eines so genannten
"Reflecting-Teams" ersetzt. Ohne an dieser Stelle ausfiihrlicher auf die Funktion
eines solchen "Riickmeldeteams" in der systemischen Familientherapie eingehen
zu wollen, besteht die Idee fiir die vorliegende Ubung darin, dass alle nicht an der
Simulation beteiligten Fortbildungsteilnehmer/innen sich im Sinne einer Einweg-
kommunikation im Anschluss an die Priifungssimulation dariiber unterhalten, was
ihnen bezogen auf den Prozess der Notenfindung Relevantes aufgefallen ist.
Wichtig sind in diesem Gesprdch Hinweise der Art "wenn ich iiber die Note ent-
scheiden miisste, wiirde ich vor allem beriicksichtigen, dass ...". Die Spieler/innen
horen sich den kurzen Austausch ihrer Fortbildungskolleg/inn/en an, notieren
sich, was ihnen wichtig erscheint, ohne jedoch direkt darauf reagieren zu diirfen.

Unmittelbar hier anschlieBend setzen sie die Simulation mit der Notennachbe-
sprechung fort. Hierbei diirfen siec Hinweise des Reflecting-Teams nutzen, miissen
dies jedoch nicht tun. Dies gilt auch fiir die ndchsten beiden Runden, in denen das
Reflecting-Team sich zunédchst im Anschluss an die Notenbesprechung und ein
weiteres Mal im Anschluss an die Notenmitteilung dariiber zu unterhalten, was
ihnen aufgefallen ist. In allen Fillen diirfen die Spieler/innen nur simulierend
handelnd, nicht jedoch diskutierend auf die Uberlegungen ihrer Kolleg/inn/en ein-
gehen. Das Wort im Plenum erhalten sie erst nach Abschluss der gesamten Simu-
lation, wobei ich sie darum bitte, ihre Eindriicke und Schwierigkeiten im Rahmen
der Simulation zu beschreiben und ihre sich hieraus ergebenden Fragen zu formu-
lieren. Dieses Vorgehen fiihrt in der Regel dazu, dass in der Gruppe nicht mehr
die Vielzahl von Details der Gesamtsimulation diskutiert werden, sondern ausge-
hend von der Simulation und eigenen Erfahrungen vielmehr konkrete Empfehlun-
gen fir Nachbesprechungen und Notenmitteilungen formuliert werden.

Aus methodischer Perspektive lisst sich damit festhalten, dass diese Ubung
zum einen eine Alternative zu den iiblichen Feedbackverfahren nach Simulationen
darstellt. Zum anderen bietet sie sich fiir die Simulation ldngerer Interaktionspro-
zesse an, indem sie dazu fiihrt, dass nicht alle interessanten Aspekte des gespielten
Materials im Detail bearbeitet werden, sondern die abschlieBende Auswertung auf
bestimmte Punkte (hier: Nachbesprechungen und Notenmitteilungen) reduziert
werden kann. Der Vorteil dieses Verfahrens im Vergleich zu einer ebenfalls
denkbaren theoretischen Diskussion zum gleichen Thema besteht in dem deutlich
erhohten Grad an Anschaulichkeit und den damit verbundenen Wiedererken-
nungseffekten.

5. Ein Reslimee

Ausgangspunkt fiir die Darstellung des vorliegenden Fortbildungskonzepts bildete
die Annahme, dass eine Platzierung gespriachsanalytisch fundierter Fortbildungs-
angebote am Markt nur dann gelingen konne, wenn die Grenzen gesprachsanalyti-
scher Erkenntnisse akzeptiert und unter Hinzunahme von fortbildungsrelevanten
Uberlegungen anderer Herkunft erginzt werden. Konkret wurde anhand der Be-
schreibung unterschiedlicher Ubungen verdeutlicht, dass sich hierfiir sowohl aus
fortbildungsmethodischer als auch aus inhaltlich-sachlicher Perspektive eine Viel-
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zahl von Ankniipfungspunkten zu den Bereichen "Péadagogik", "Didaktik" und
"Psychologie" anbieten.

In diesem Zusammenhang ist das vorliegende Fortbildungsangebot ein guter
Beleg dafiir, dass gerade eine solche Kombination unterschiedlicher methodischer
Ansitze dazu beitragen kann, den vielféltigen Wiinschen von Auftraggeber/inne/n
und Fortbildungsteilnehmer/inne/n auf dem Markt gerecht zu werden. Hierfiir
spricht zum einen der 6konomische Erfolg des vorgestellten Konzepts iiber viele
Jahre. Zum anderen diirfte es jedoch im Hinblick auf die hier diskutierten Fragen
von entscheidender Bedeutung sein, dass gerade die routineméfig am Ende hoch-
schuldidaktischer Fortbildungen durchgefiihrten Teilnehmer/innen/evaluationen
konstant eine iiberdurchschnittlich positive Bewertungen im Bereich des Items
"Wie schitzen Sie den Nutzen dieser Fortbildung fiir ihren Alltag ein" ergeben
haben. Diese Einschitzung bestétigt gesprachsanalytische Ansdtze in ihrem ge-
nuinen Anliegen, die prinzipielle Diskrepanz zwischen beruflichem Alltag und
Fortbildungssituation datengestiitzt zu liberwinden. Sie ermutigt sie aber auch
darin, die Grenzen ihres eigenen Ansatzes zu akzeptieren und unter Nutzung zu-
satzlicher Moglichkeiten zu erweitern. Dabei deutet die hohe Akzeptanz der Teil-
nehmer/innen im Hinblick auf das vorliegende Konzept darauf hin, dass ein sol-
cher Weg das Ziel, alltagrelevante Losungsangebote zu mache, nicht aus dem
Auge verliert, sondern den Weg dorthin vielmehr ermoglicht.
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7. Anhang

7.1. Transkriptionskonventionen

Die Verschriftlichung erfolgt anhand einer standardsprachlichen Umschrift in Kleinschreibung.
Lediglich die direkte Anrede einer oder mehrerer Personen mittels eines Personal- oder Possessiv-
pronomens ("Du" / "Dein", "Sie" / "Ihr" usw.) wird gro3 geschrieben.

Simultanes Sprechen wird durch Unterstreichen in beiden Spalten markiert. Féllt dabei die
AuBerung eines der Sprechenden (teilweise) in die Zeit zwischen zwei Worter des/r ande-
ren Sprechenden, wird der dortige Leerschritt bzw. die Pausenangabe (mit) unterstrichen.
Wird innerhalb einer Zeile mehrfach simultan gesprochen, werden die Unterstreichungen in
beiden Spalten entsprechend oft portioniert.

Zahlen in runden Klammern "(3)" entsprechen Pausen / Schweigephasen in Sekunden. Pau-
sen / Schweigephasen unter 1 Sekunde werden dabei durch "(0)" wiedergegeben.

"(solchen)" entspricht dem vermuteten Wortlaut.
"(...)" entspricht unverstidndlichen Passagen.

"<schreibt>" oder "<das telefon klingelt>" usw. entspricht nonverbalen Parallelaktivititen
einer nicht sprechenden Person oder gesprichsexternen Auffilligkeiten. Diese werden
durch "< >"in beiden Spalten markiert. In einem solchen Fall dauern die Parallelaktivititen
bzw. gesprichsexternen Auffilligkeiten so lange an, bis ihr Ende auf der Seite der/s Spre-
chenden durch das SchlieBen der spitzen Klammer markiert wird.

"[lacht]" oder "[hustet]" usw. entspricht einer para- oder nonverbalen Aktivitat.

"[lacht: (3)]" oder "[bléttert: (5)]" usw. entspricht einer para- oder nonverbalen Aktivitit ab
einer Dauer von 3 Sekunden.

"[lachend:] Idiot |" usw. bedeutet, dass para- oder nonverbale Akte die verbalen begleiten.

"[laut:] oder etwa nicht |" oder "[schnell:] das finde ich schon |" usw. kommentiert Verdnde-
rungen von Lautstérke oder Sprechgeschwindigkeit.

Stark auffdllige Akzentuierungen werden durch GrofSbuchstaben der entsprechenden Silbe
markiert, also "GROSSartig".

n.n n.n

oder oder ":::" entspricht einer Dehnung je nach deren Dauer. ":" usw. wird direkt
nach den gedehnten Laut gesetzt; dies betrifft hdufig Vokale; wenn Dehnung als Anzeichen
oder auch Zeichen von Zdgerlichkeit fungiert, betrifft es manchmal auch stimmhafte Kon-
sonanten, im Einzelfall auch stimmlose: "ich will das:: lieber nicht haben"

n..n

Abbriiche im Wort werden durch einen Schrigstrich ohne Leerzeichen markiert, also "ich

werde bald anf/ anfangen".

Bei nichtlexikalischen Horrlickmeldungen sind die Varianten auf vier reduziert:

- zweigipfliges "mhm",

- eingipfliges, erst in den Nasal einschwingendes "hm" und

- eingipfliges, direkt (= mit Glottisschlag startendes) nasales "m"

- zweigipfliges (= jeweils mit Glottisschldgen startendes) nasales "mm" (in verneinender
Bedeutung)

Intonation wird bei Einheiten, die prosodisch und zugleich syntaktisch begriindet sind,

folgendermaflen gekennzeichnet:

- "7 " entspricht hoch steigender Intonation (Frageintonation).

- ", "entspricht leicht steigender Intonation.

- "; "entspricht leicht fallender Intonation.

- "."entspricht tief fallender Intonation.

Fehlen Intonationshinweise am Ende von Einheiten, vor allem von Horriickmeldungen, so

konnte die intonatorische Charakteristik akustisch nicht identifiziert werden.
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7.2. Datum 1

Es handelt sich um einen fiinfminiitigen Auszug aus einer insgesamt 30miniitigen Magisterneben-
fachpriifung des Fachbereichs "Germanistik", in der es um Heines Reiseliteratur geht. Anwesend
sind im vorliegenden Fall der Priifer (Professor im Fachbereich Literaturwissenschaft), ein Vorsit-
zender (Professor in einem benachbarten philologischen Fach), ein Protokollant (Assistent im glei-
chen Fach) und die Aufnehmende (mit einem MD-Aufnahmegerit). Zum ndheren Verstindnis des
folgenden Auszugs ist es wichtig zu wissen, dass der Priifer die Priifung vergessen hatte und von
der Dekanatsassistentin aus seiner Mittagspause zum Priifungszimmer gerufen werden musste. In
der Folge bringt er seine Butterbrote mit und isst sie wihrend der Priifung. Eine zweite zu ergéin-
zende Information bezieht sich auf den "Text" bzw. das "Papier", dass der Priifer im Rahmen des
vorliegenden Auszugs zweimal erwdhnt. Hierbei handelt es sich um ein kurzes Thesenpapier der
Kandidatin, mit dem sie den Priifer vor der Priifung stichpunktartig iiber die Inhalte ihrer Prii-
fungsvorbereitung informiert hat.'> Der folgende erste Turn des Priifers stammt aus siebten Minute
der Priifung:

Prufer Kandidatin

493 [...gekdrzt ...]

494 [setzt an] (3) warum REIST

495  heine eigentlich. (1) ent-

496  <schuldigung; (0) [lachend; mit_ <lacht>
497  vollem mund:] is ne blode

498 FRAge; [>(0) [lacht] aber miissen

499  wa doch mal FRAgen; nich, ehm,

500 also; (1) warum? (0) ne reise ch,
501  war im frithen neunzehnten

502  jahrhundert (0) [schluckt]

503  ein sechr beSCHWERIiches unter-

504 NEHmen, und heine reist ja

505  nicht, also, (0) um; weil ich

506 nicht; von frankfurt nach WEI-

507  mar zu kommen, oder, (0) warum

508 REIST er eigentlich,

509 um seine revolutiondren DEEN
510 irgendwie vorher vor/ vor/
511 vorwiérts zu bringen;

512 und warum gerade, (0) warum is
513  gerade das REIsemotiv nach
514  SEIner meinung, (0) dafiir so
515  wichtig, also proBAT, oder (0)
516  wie man das NENNen will, (1)
517  warum schreibt er nicht eh, (0)
518 FLAMmende AUFrufe nich wie
519 BUCHner zur selben zeit oder,

520 weil weil er eh, (0) weil er

521 EINdriicke sammelt und auch
522 ¢h (0) eh a/ an den jeweiligen
523 orten WEItergeben will, er

524 will die menschen erREIchen(,)
525  ja-a? (0) mhm? i/

526  (0) nun is ja das reisen als
527  TAtigkeit und das reisen als
528 SCHREIben (1) noch ein UNter- das,

Dieses Einreichen von kurzen Exposees stellt eine durchgingig iibliche (wenn auch inoffi-
zielle) Praxis in gesellschaftswissenschaftlichen und philologischen Studiengidngen dar. Dass
solche Exposees im Rahmen konkreter Priifungen angesprochen werden, ist eine Ausnahme im
Rahmen meines Korpus.
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schied,

geNAU. [geschirrklappern]
genauso IS es. (0) konnten sie
das auch (noch) n bisschen; was
TRIFFT er denn da; wen er auf
sein eigenes ICH [lacht leise]
[gedehnt:] REIsend stoft. |

hm. (7) sie haben auf ihrem
ZETTel noch geschrieben dass es
auch ne poLltische bedeutung
hat; (0) ich meine, (1) eh eh

auf seine eigene SEEle zu kom-
men; (0) im REIsen is nicht un-
bedingt nen polit(...) nicht
unbeDINGT was (...)politisches;

mhm; (0) und welche SIND das, (0)
[leise: ] welche ideen. | (0)
heftig und lauter: ] schuldi-
gung dass ich Thnen das alles

so aus der NAse ziehe, nech, |
(1) also; (0) ich wollte
eigentlich ja MITTagessen;
[lacht] ne, (0) [lachend:] was
SIND denn das fiir ideen, | die er
(0) die er versucht ehm (2)
[z6gernd:] zu paPIER zu brin-
gen; | (0) und warum gerade
beim REIsen; [geschirrklappern]
(0) weil heine is ja nicht der
ERste der reist, und nicht der
erste der (reisen ... be-

schreibt). wenn man das etwa
vergleicht, mit (0) ach ich

weil} nich etwa mit Goethe (0)
in iTAlien, oder (0) oder eh
wer auch IMMer da, (0) eh man
verbindet doch sehr speZIfi/

(0) was Sie tibrigens in ihrem
text auch SCHREIben; also
[raschelt mit bldttern] in ihrem
Papier. er verbindet er ver-
bindet doch <sehr (1)>speZl-
fische [lacht] (0) VORstel-
lungen; (0) eh DAmit; eh (1)
was nun das (0) die MITTei-
lungen seiner reisen (0) eh
beWIRken soll, (0) und (0)

eh,

das (0) eh das reisen hat
AUBerdem den sinn der, (0)
der SELBST(0)erkenntnis; also
quasi eine reise ins ins eigene
ICH;

seine SEEle.

eh; eh; der poLltische aspekt
is sicherlich der, dass er eh
(0) eh egal woHIN er gereist
is, iberall versucht hat, eh,
(0) die bestehenden verhélt-
nisse nicht nur zu analySIE-
ren, sondern auch seine ideen
dort EINzubringen;

[lacht]

<mehrere personen lachen>
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591  was er sich davon verSPRICHT,
592 <(7)>ich glaub ich muss Sie
593  selbst mal ziTIEren, ne? (2)
594  nech? Sie SCHREIben hier, STICH-
595  worte; UNgebundenheit, beFREIung,
596  AUFbruch, (0) WEIterschrei-
597 ten, Aber auch isolaTION, HEI-
598  matlosigkeit, UNbehaustheit; (1)
599  kritik an biirgerlichen konven-
600 TIOnen, (1) das k/ das ANdere
601  geht dann noch (raus). (1)
602  konnten Sie uns das, die den
603  heine vielleicht doch nicht
604 SO vor augen haben wie SIE,
605  (0) uns nicht etwas da/ sozu-
606 sagen mit FLEISCH (0) verse-
607  hen, diese etwas eh (1) KNOchi-
608  gen bemerkungen,
609 [... gekirzt ...]
7.3. Datum 2

<teilweise gemurmel>

ach so? ja? genau;
ja, ja,
mhm,
mhm,

ch,

Es handelt sich um einen Auszug aus einer Priifung zum Thema "Stochastik" im Fachbereich Ma-
thematik an einer deutschen Fachhochschule (5./6. Semester): Der Auszug bildet die Startphase
einer halbstiindigen, studienbegleitenden Modulabschlusspriifung. Auer der Priiferin sind eine
Protokollantin und die Aufnehmende (mit einem DV-Aufnahmegerit) anwesend. Der Auszug be-
ginnt mit dem Eintreten des Kandidaten zu Beginn der Priifung:

0001
0002
0003
0004
0005
0006
0007
0008
0009
0010
0011
0012
0013
0014
0015
0016
0017
0018
0019
0020
0021
0022
0023
0024
0025

Student

HOFFentlich
ja.

[atmet deutlich horbar aus]
mhm,

eh; (0) soll ich das anhand der UNterlage,

()

[gerumpel: (18)]

<und zwar handelt es sich das (0) (vermutlich) um
den konogorof smirnof ANpassungsTEST, (2) eh;
anpassungstest allgeMEIN,> ist eh, ein TEST, (0)
bei dem iiberPRUFT wird, (0) ob eine
GRUNDgesamtheit ehm; (1) einer (0)
hypothetischen verteilungsfunktion FOLGT; (0)
(2) und, ehm; (0) dieser test wird dann immer
genommen, wenn der chiquadratanpassungstest
ehm; (0) nicht geNOMMen werden kann, zum

Priferin

dann kommse mal REI; (0) nehmse PLATZ, (10)
[leise:] ja:; (0) wir hatten (gesagt) daHINten; |

Sie sind geSUND, (1) und einverstanden, dass (0)
die priifung AUFgezeichnet wird; (1)

das is PRIma; (0) dann konn wir gleich LOSlegen;
(0) wolln Sie noch sachen RAUS(0)nehmen, (1)
ehm; (0) ich hatte ja Thnen ein (0) testverfahren
geGEDben, (0) das Sie (0) vorher noch nich
KANN:ten, sollten Sie sich mal ANsehen, und mir
dann (0) beRICHten wie (das) funktioniert. (1)

das DURfen Sie gerne so machen; (0) ja; (2)
geNAU;

<gerumpel>
mhm,

ia,
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beispiel weil zu (0) ein zu geringer STICHproben-
umfang vorhanden ist, (0) oder, (0) eh; weil keine
KLASSen gebildet werden kdnnen; oder keine
KLASSenbildung (0) ehm; keine

VORgaben dafiir (0) stehen; (1) (1) eh:m; (1)
VORgaben fiir den test sind, dass ehm; (0) die
nullhypo/ hypo/ these ist, dass, ehm; (1) ehm; (0)
die grundgesamtheit (0) ehm; der hypothetischen
verteilungsfunktion FOLGT, (0) (1) und (0) ehm;
das testverfahren ist eigentlich relativ EINfach,
(1) das is hier, (0) aufgebaut wie eine taBELLe,
(0) oder, (0) man kanns auch GRAphisch machen;
(0) eh; man zieht erst mal eine STICHprobe? (0)
ORDnet ehm; die stichprobe dann (0) danach und
bildet dann die ehm; (0) relativen SUMmenhéu-
figkeiten; (0) (2) und; (0) DAnach bildet man
ehm; den ABstand, (0) von ehm; (wies) JETZT
gebildet ist, (0) ehm; (0) ix i(,) (0) und (0) hypo/
eh; den abstand von der hypoTHEsischen (1)
verteilunsgfunktion(,) (0) zur relativen
SUMMen(0)hédufigkeits(0)funktion, (0) und auch
(1) noch mal zu dem vorherigen WERT; (1)

Und eh; (0) TESTgroBe ist jetzt ehm; (1) also
ehm; (0) die testfunktion ist das supremum (0)
dieses ABstandes; (1) (1) und; (0) ehm; (1) iiber

Die verTEllung wird ehm; (1) wird hier die vertei-

lunsgfunktion dieser ehm; (2) eh::; (2) test-
funktion, wurde hier; eh; wird hier direkt nichts
geSACHT, ehm; (0) es ist is indirekt vorgegeben
durch die (1) ANnahmekennzahlen; (die hier) (2)
eh; (0) termiNIERT sind, (0) fiir die
verschiedenen (2) eh; signifiK ANZ/ ni/ /niveaus,
(0) ehm; (0) also; alpha null komma EINS, oder
alpha null komma null FUNF, (0) und eh; (0) fiir
en groBer (0) fiinfunsdreiBig, (is) au noch bei null
komma NULL eins, und null komma null null
Eins; (1) wirds VORgeben;

(1) also aus der stichprobengroBe kann man

dann ehm; (0) den grenzwert, (0) fiir an/ zwischen
annahme und ablehnungsbereich (0) erKENNen.
(0) und ehm; (1) ha NULL wird DANN
verworfen, (0) wenn ehm; (0) dieser(;) der
SCHATZwert, [schnell:] von dieser
schitzfunktion, (0) [zieht die Nase hoch] ehm; (0)
GROBer ist, (0) als die grenze;

und; (1) SONST noch fragen? (0) ja. (0)
voraussetzung is(;) dass es eben (0) mess/ eh;
metrisch MESSbar is; also; (0) [leise:] (...) |
hm,

nein. (0) es gibt ja [schnell:] immer noch dieses |
RESTrisiko; von diesen ehm; (0) ehm; (0) ALpha;

den alpha/ [schnell:]Jden ALphafehler zu machen; |

ia;

ja;
ja,
jls

mhm;

ja; (0) das is RICHtig;

1a,
[sehr leise:] ja,

mhm,
jai,

mhm, (0) das is RICHtig; (1)

ja; (0) RICHtig; (1) wenn Sie sich jetzt, (0) ehm;
da fiir ha EINS entschieden haben, also der
grenzwert ist iberSCHRITTen; (0) konnen Sie
dann sicher sein, dass ha eins (0) STIMMT? (1)

ja:, (0) konnen Sie das mal so in taBELLenform
darstellen, (0) mit diesem ALphafehler? (0) wel-
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(war das mit der) Rlsikoiiberlegung?

[atmet deutlich horbar aus] [schreibend:]
[hauchend, langsam:] ALso; (1) das war HIER, |
(2) die reali(2)TAT, (0) da ham wir einmal (1)
[langsam :] ef von | IX, das soll die (0) ehm; (0)
zufallsvariable sein die eh; (0) der GRUND(1)-
gesamtheit entspricht, (1) (1) ist gleich
(1) dieser hypoTHEtischen (1) verteilung, (0) ist
gleich eff NULL von ix, (1) und einmal (2) ef
von (1) ix; (3) UNgleich; (0) das is eben dieser (0)
ha EINS fall, (0) is ha NULL; (1) (1) und eh; (0)
mogliche entSCHEIdungen wéren dann (2)
[hauchend:] also; | (0) wir hatten das hier so
gesagt, dass hier entscheidung FUR ha null is, (1)
was das auch SEIN mag(,) (0) also; (0)
entscheidung fiir ha null kann ja prakt/ (0) kann ja
praktisch NUR sein, ehm; (0) im einfachsten fall,
wir nehm jetzt AN dass das so is, (0) und im
WElIteren so an oder, (0) ehm; wir SAgen einfach
s0, (0) (...) machen unsere forschungen (und was )
wir eh; damit WElIter, (0) (unterabteilung FUR)
eins ist eh; (1) wir miissen ehm; (0) ne neuere
verTEllungsfunktion suchen; (2) und ehm; (0)
hier MACHT man keinen fehler, (0) (...) (1) und
ehm; (1) wie macht man den alphaFEHler? (1)
entscheidung fiir ha EINS (1) wenn man NULL,
(0) und hier den BEtafehler; |

iiber den alphaFEHler, ehm; (2) eh:; (0) die wahr-
scheinlichkeit (0) fiir den alphafehler is ja hoch-
stens ehm; (1) d/ das ALpha, (0) (also) signifi-
KANZniveau, (0) und eh; (0) fiir den

betafehler (1) eh; (1) kann man HIER (0) nichts
sagen, weil man die verteilungsfunktionen der
Ehm; TESTgroBe nicht hat, (2) man kann

eh; (0) hochstens sagen, bei sehr kleinen
stichproben wird der ehm ehm GROBer sein;

ch:;

indem man ehm; (2) [langsam:] diesen
GRENZwert, | den man haben méchte, ehm; so
setzt, ehm; (0) dass die wahrscheinlichkeit eh; (1)
ehm; mit diesem GRENZwert (...) den sich fiir ha
eins (0) zu entscheiden gleich ALpha is;

hm,

hm,

che MOglichkeiten es da gibt, n fehler zu machen,
oder auch ne richtige entSCHEIdung zu treffen,

geNAU;

RICHtig: (0)

mhm,

[leise:] ja:; (3) so; (0) was kdnnen Sie (0) liber die
wahrSCHEINIichkeiten fiir diese beiden fehler
sagen; (3)

ja:,

mhm,

ia; (0) RICHtig;

mhm, (0) wie kriegen Sie das denn HIN, (0) dass
die wahrscheinlichkeit fiir den alphafehler immer
hochstens ALpha ist; (0) wie stellt man das SI-
cher?

genau RICHtig. (0) also iiber den ABlehnungs-
bereich legt man das fest; (0) RICHtig. (1) dann
gucken wir mal und jetzt mal stochastik EINS an,
gehn wir mal (so) ganz weit zuRUCK, (1)

(in) stochastik eins haben wir (0) diskrete und
stetige ZUfallsvariablen betrachtet; (0) was is
denn der UNterschied dazwischen; (1)
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eh; diskrete (0) zufallsvariablen sind ABzahlbar,
(0) also es gibt (0) EInen festen abstand (0)

zwischen (0) den einzelnen ehm; zufallsvariablen,

also; man kanns RUNter(brechen) auf ein zwei
drei vier,
mhm,

die realisaTION;

bei ner STEtigen, ehm; (0) ja; (0) da gibt es ja (1)

Uber/ Uberabzihlbar, (0) es gibt unendlich viele
(1) ZAHlen zwischen ein/ eins und zwei;

hm,

(die STEtige da.,)
[... gekidrzt ...]

Datum 3

wir ham Elne einzige zufallsvariable; (1)
mhm, (0) und was ABzdhlbar? (1)

RICHtig. (0) und bei ner STEtigen?
mhm,

geNAU. (0) dann nehm wir uns mal als BEI-
spiel(,) wenn Sie schon mal sagen, zwischen eins
und ZWEI, (0) eine GLEICHverteilung auf dem
intervall von eins [langsam :] bis ZWEI. (0) kon-
nen Sie die | irgendwie GRAphisch darstellen; (0)
gibts da ne MOglichkeit;

Es handelt sich um einen Auszug aus der ersten Priifungshélfte einer einstiindigen miindlichen
Abschlusspriifung im Rahmen des Aufbaustudiengangs DAF/DAZ. Die Priifungszeit teilen sich
zwei Priifer, die jeweils zwei Priifungsthemen priifen. Der jeweils nicht Priifende, fiihrt wéhrend
dieser Zeit das Protokoll. Wahrend es beim ersten Thema dieses Priifungsteils um die "Rolle des
Religionsunterrichts in multikulturell geprégten Schulen" ging, wechselt der Priifende mit dem nun
folgenden ersten Turn des Transkriptauszugs zum zweiten Priifungsthema, der "frithkindichen

Prifungskandidatin

[... gekdrzt ...]

Zweisprachigkeit":
Prifer
0377
0378 frithkindliche ZWEIsprachigkeit. theorie und
0379 PRAXis. was fiir theorien GIBT es denn dazu.
0380 kommen sie einige mal NENNen- auch ver-
0381 TREter vielleicht, und ehm ihre MEInung dazu.
0382 “)
0383
0384 mhm,
0385 mhm,
0386 mhm,
0387
0388
0389
0390 mhm,
0391
0392 mhm,
0393
0394
0395 mhm,
0396
0397
0398

ja; (10) da gibts einmal die behavioRIStische?
(3) SKINNer; (5) ich glaub so ende der dreis-
siger vierziger jahre ne? krelERT, (3) sehr (3)
mechaNIStisch ablaufend, also so die begrif-
fe- der Input ist gleich OUTput, und eh (6) ja
das alles also das sprachlernen l4uft ab nach
diesem reiz-reakTIONS-schema; ne,

und dann gibts den natiVIStischen, das ist also
diese theorie, CHOMSKky, und der dann eben
sagt dass die sprache sozusagen ANgeboren
sei, und das kind eben im laufe des (2) der er
sten jahre gar nicht anders kann als SPRE-
chen zu lernen, also so was er RAUSstellt ist so
diese SCHEINbare (0) LEICHtigkeit des (0)
SPRAchenlernens; (3) dann gibts diesen (5)
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mhm,

(salLOtza.) hm,

was LEHRT lenneberg zum beispiel;

ein biichen geNAUer; die biologische barri-
Ere; oder die kritische periode des ZWEIT-
spracherwerbs; wie wie be/ beSCHREIBT
lenneberg die; bioLOgisch sagen Sie ja. die
KRItische periode_des zweitsprachenerwerbs;
wie wie defiNIERT er die; (3)

sie sagen von zwei bis ZWOLF; das ist ein
biBBchen eh UNscharf; er sagts ja noch
geNAUer. was er damit-

also pubertdt zunédchst mal is eine cruCIAle zo-
ne; das ist eine- was geSCHIEHT da nach mei-
nung lennebergs; zum zeitpunkt der puberTAT;

®)

was nimmt der AN- sagen wir mal mit dreizehn
vierzehn JAHren. kulturspezifisch vielleicht ein
biBchen FRUher, aber sagen wir mal so im alter
von zwolf bis vierzehn oder dreizehn bis
vierzehn JAHren. zum zeitpunkt der puberTAT;
was nimmt lenneberg zu diesem zeitpunkt AN;
(12) lateraliSIErungsprozess. die
laterariSIErungsphase.

Mhm,

sagen wir mal zwolf bis VIERzehn;

mhm,

was heift das ist ABgeschlossen. was ist da ge-
SCHEHN nach Meinung von lenneberg. die la-
teraliSIErung. kdnnen Sie das mal ins DEUT-
sche iibersetzen? cereBRAle lateralisierung, sie
sind ja nicht hier bei der mediZIN, sondern

bei der philoloGIE,

HIRNhilfte;

[schlucken] KOGnitiv psychoLOgischen an
satz? piaGET, roSANSky? und eh- (2) DA
wird eben gesagt dass die sprache mit dem (4)
mit der fahigkeit des erKENNens, ja einfach
mit der erkenntnisfahigkeit sich entWlckelt?
und dann gibts den (5) neurophysioLOgischen
ansatz? und der ja &h PENNfield und LENne-
berg, tippalska als vertreter, und eh das is eben

ja lenneberg spricht- also das das ist irgendwie
so glaub ich so bioLOgisch determiniert; ne?
dass also ein KIND ehm die leichtigkeit des
ERSTsprachenlernens wird iibertragen auf die
ZWEIte sprache? und eh es ist WICHtig,
zwischen dem zweiten und dem ZWOLFten
lebensjahr; ne ZWEITsprache zu lernen, weil
das gehirn da; also die plastiziTAT;

und ja weil das besonders gut entWICKelt ist

[lachansatz; entschuldigend:] hm,|
Ja;

eh- (3)

ja er- hm (4) er geht eigentlich {iber die
pubertdt hiNAUS; (3)

hm,
hm- ja;

hm- (7)

[erleichtert:] ach ja- | naTURlich, dass also da
genau dass diese cereBRAle lateraliSIErung-
die ist also eh der SPRACHfunktion- die ist
also abgeschlossen- mit dem eh zwolften
lebensjahr?

ja also mit
DIEsem, und zum beispiel deNAkis? eh-

ja also die lateraliSIErung, also man geht ja
davon aus dass eh in der LINke sprachhélfte?
ehm-
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mhm,

SPRACHIernen.

mhm,

mhm,

also die_proSOdischen die LAUTelemente
und so weiter; mhm, (...)

mhm,

was nimmt der an was nach der pubertit nur
noch MOglich is; beim SPRAchenlernen.
das ist die konsequenz der lateraliSIErungs-
frage. was SAGT lenneberg dazu.

was; wie kann man fremdsprachen oder zwei-
tsprachen NACH der pubertét noch lernen oder
erWERben.

eh in der linken HIRNhilfte, eh der ganze die
ganze ehm- ja so diese das LERnen stattfindet.
ne? das SPEIchern und das LERnen; also ja

SPRACHIernen.

und in der RECHten gehirnhélfte, da spielt sich
DAS ab; also zum beispiel der SPRACHrhyth-

mus- und so weiter; also ehm ich krieg das jetzt
nich so auf die REIhe-

und-

geNAU. ja.
also zum beispiel auch dass kinder iiberhaupt

keine keine schwierigkeiten mit akZENten ha-
ben; dass die also akzentFREI, egal jetzt wel-
che sprache SPREchen; ne? und dh dhm- (3)

ja;

[ausatmen]

[... gekilrzt ...]



71

7.5. Folie 1: Teilaufgaben in mundlichen Priufungen

e die Prifung vorbereiten

e den Einstieg in die Priifung
gestalten (Anfangsphase)

e Studierende zur Wissens-
darstellung anhalten

e Studierende zur Diskussion/
Kontroverse anhalten

e Krisen managen

e cine Bewertung finden

e das Priifungsergebnis mitteilen
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Gesprachsfuhrung in der Renten-Beratung — Ein gesprachs-
analytisch fundiertes Training

Ricarda Wolf

Abstract:

Der vorliegende Beitrag beschreibt die Mdglichkeiten der Kombination von ge-
spriachsanalytischen Elementen mit didaktisch motivierten Methoden im Rahmen
eines gespriachsanalytisch fundierten Fortbildungskonzepts fiir Mitarbeiter/innen
der Rentenberatung. Entlang zweier Fallbeispiele werden die Funktionen und
Lernziele der einzelnen Fortbildungsschritte anschaulich erldutert, bevor abschlie-
Bend wesentliche Fragestellungen im Spannungsfeld zwischen Gespriachsanalyse
und Kommunikationstrainings diskutiert werden.

I. Einfithrung: Beratung in der Deutschen Rentenversicherung
2. Rahmenbedingungen, Ziele und Struktur des Trainings

3. Theoretisch-analytische Einheiten

3.1. Motivierende Einfiihrung in das Training

3.2 Merkmale der Rentenberatung

3.2.1. Gespriachsphasen und Beziehungen zwischen den Beteiligten - Das Beispiel
»Neuberechnungsbescheid

3.2.2. Biographische Darstellungen in der Renten-Beratung — Die Beispiele
»Der DO-Angestellte* und ,,Schicksalsschlége*

4. Analysen und praktische Ubungen zu grundlegenden Standardaufgaben
4.1. Ero6ffnung und Anliegensklarung
4.2. Bearbeitung des Anliegens — Die Beispiele ,,Beriicksichtigungszeiten und

»Einkommensgerechte Zahlung*
4.3. Synthese durch Rollenspiele

5. Maoglichkeiten und Grenzen der gesprachsanalytischen Fundierung von
Gespréchstrainings

6. Anhang: Liste der Transkriptionskonventionen

7. Literatur

1. Einfuhrung: Beratung in der Deutschen Rentenversicherung

In der Bundesrepublik Deutschland arbeiten ca. 3000 Berater/innen in 150 Aus-
kunfts- und Beratungsstellen von Rentenversicherungstrigern.'® Sie stehen knapp
52 Millionen Versicherten beim Ausfiillen von Antragsformularen sowie bei
Fragen zur Versicherungspflicht und zu Leistungen aus der gesetzlichen Ren-
tenversicherung zur Verfiigung. Die meisten Berater/innen haben zu Beginn oder
im Laufe ihrer Tétigkeit an einer entsprechenden Weiterbildungsmafinahme teil-
genommen. Seit einigen Jahren gehoren Trainings zur Renten-Beratung bereits
zur Ausbildung von Nachwuchskriften im Rahmen ihres Studiums zum/zur Di-
plom-Verwaltungswirt/in.

Als Dozentin am Fachbereich Sozialversicherung der Fachhochschule des
Bundes fiir 6ffentliche Verwaltung und als Mitarbeiterin der Bildungsabteilung

' Dazu gehdren die Deutsche Rentenversicherung Bund, die Deutsche Rentenversicherung
Knappschaft, Bahn, See sowie die Regionaltrager wie die Deutsche Rentenversicherung
Berlin/Brandenburg, Deutsche Rentenversicherung Saarland etc.
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der Deutschen Rentenversicherung Bund fiihre ich seit einigen Jahren unter ande-
rem Gesprichsfiihrungstrainings fiir (angehende) Renten-Berater/innen durch,
sowohl im Rahmen des Fachhochschul-Studiums als auch im Rahmen der Wei-
terbildung."’

In diesem Beitrag stelle ich mein Konzept vor, das diesen Trainings zugrunde
liegt. Es handelt sich dabei um ein gesprichsanalytisch fundiertes Trainingskon-
zept, wobei ,,gespriachsanalytische Fundierung® hier vier Konstituenten umfasst:

1. Der Dozent oder die Dozentin verfiigt iiber eine Feldkompetenz, die (un-
ter anderem) auf der gesprichsanalytischen Untersuchung von authenti-
schen Gesprichssituationen basiert, auf deren Bewiltigung das Training
abzielt.

2. Zu den Trainingsinhalten und —methoden gehort die (analytische)
Betrachtung von solchen authentischen Situationen.

3. Die Fallkonstruktionen fiir praktische Gespréchsiibungen beruhen eben-
falls auf authentischen Situationen, die fiir die berufliche Kommunikati-
onspraxis der Teilnehmer/innen zentral sind."®

4. Fiir die Auswertung der praktischen Ubungen verfiigen Trainer/innen
iiber die Féhigkeit, ad-hoc-Analysen auf der Basis von gesprichsanalyti-
schen Erfahrungen zu unternehmen.

Voraussetzung fiir die Entwicklung dieses Konzepts waren meine Untersuchun-
gen von authentischen Renten-Beratungen im Rahmen eines anwendungsorien-
tierten Forschungsprojekts ,,Beratungsgespriche in der Sozialversicherung®. (Zur
Motivierung und zu den Zielen dieses Projekts vgl. Wolf 2006, 249 ft.)

Uber die gesprichsanalytische Fundierung hinaus lisst sich das Trainingskon-
zept, das in diesem Beitrag beschrieben werden soll, als ,,gespriachsrhetorisch*
ausgerichtet charakterisieren:'” Zum einen wird dabei beriicksichtigt, dass Ge-
spriachspartner fiir die Realisierung ihrer Interessen im Gesprach bestimmte
Handlungsspielraume bendtigen. Diese schaffen bzw. beeinflussen sie durch den
Einsatz bestimmter ,,rhetorischer Verfahren* (siche dazu die Selbstdarstellung des
Versicherten im Beispiel ,,Schicksalsschlidge®, Abschnitt 3.2.). Zum anderen wer-
den Verhaltensweisen im Hinblick auf ihre Chancen/Vorteile und Risi-
ken/Nachteile unter bestimmten Situations- und Interaktionsbedingungen be-
trachtet. Dem Training liegt damit ein Verstdndnis von Kommunikation zugrunde,
nach dem es kaum sprachlich-kommunikative Verhaltensweisen gibt, die unab-
héngig von einer spezifischen Situation als ,gut oder schlecht’ bewertet werden
konnen.

Die Deutsche Rentenversicherung Bund ist Trager des Fachbereichs Sozialversicherung der
FH des Bundes fiir 6ffentliche Verwaltung. Der Fachbereich ist in die Bildungsabteilung dieses
Tréagers integriert. Die Bildungsabteilung der Deutschen Rentenversicherung Bund ist seit der
Organisationsreform der deutschen Rentenversicherungstriger im Oktober 2005 mit
WeiterbildungsmafBinahmen fiir alle Rentenversicherungstriager Deutschlands betraut. Bei dem
Fachhochschul-Studium, das die Studierenden als Diplom-Verwaltungswirte beenden, handelt
es sich um ein duales Studium — theoretische Phasen wechseln mit Praxisphasen ab, in denen
die Studierenden in verschiedenen Abteilungen des Trégers arbeiten.

Mit den Punkten 2) und 3) ist das Konzept der Methode ,,Simulation authentischer Félle®
(SAF) éhnlich (vgl. Becker-Mrotzek/Briinner 1999).

Bei der ,,Gesprichsrhetorik handelt es sich um eine spezifische Weiterentwicklung der
linguistischen Gespréachsanalyse (vgl. Kallmeyer 1996; Wolf 1999). Fiir eine Anwendung des
Konzepts auf die Untersuchung von Renten-Beratungen vgl. Wolf 2005.
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2. Rahmenbedingungen, Ziele und Struktur des Trainings

Bei der in diesem Beitrag beschriebenen Lehrveranstaltung handelt es sich um ein
Basistraining, in dem einstellungs- und verhaltensrelevante Antworten auf grund-
legende Fragen zur Gesprachsfilhrung in der Rentenberatung erarbeitet werden.
Dazu gehoren z.B. Fragen wie:

e Wie kann ich angesichts der fachlichen Komplexitidt Verstehen auf Seiten
meines Gespriachspartners erreichen? Wie viele Fachbegriffe darf ich ver-
wenden? Muss ich jedes Fachwort erldutern?

e Welche Rechte, welche Pflichten habe ich als Berater, welche hat der
Versicherte?

e Darf ich/ muss ich meinen Gespréchspartner/inne/n unter bestimmten Um-
standen unterbrechen?

e Wie gehe ich mit Emotionen um (z.B. Trauer bei Hinterbliebenen,
Gereiztheit bei unzufriedenen Kund/inn/en)? In diesem Zusammenhang:
Wie verhalte ich mich, wenn ich eine unangenehme Mitteilung machen
muss?

Nur sekundir geht es auch schon um Empfehlungen fiir Verhalten in auBBerge-
wohnlichen Situationen (z.B. Aggressivitit von Gespriachspartner/innen). Ebenso
werden interkulturelle Beratungssituationen nur marginal beriicksichtigt. Dazu
biete ich ein gesondertes Training an.

Die folgende Beschreibung des Konzepts abstrahiert iiberwiegend von den un-
terschiedlichen konkreten Rahmenbedingungen der Trainings — ob es sich um eine
Weiterbildungsmafinahme flir Mitarbeiter/innen handelt, die bereits als Bera-
ter/innen tétig sind, oder um eine Lehrveranstaltung im Rahmen des Fachhoch-
schul-Studiums. In beiden Fillen stehen mir minimal insgesamt 26 Lehrveran-
staltungsstunden zur Verfiigung. Die Teilnehmerzahl bewegt sich jeweils iiber-
wiegend bei zwolf. Bei den Fachhochschul-Veranstaltungen treffe ich auf &dulere
Rahmenbedingungen, durch die an den ersten fiinf Stunden ein Lehrgang von bis
zu 26 Studierenden teilnimmt; erst ab der sechsten Stunde wird der Lehrgang in
kleinere Gruppen mit je 12 bis 13 Personen aufgeteilt. Das Trainings-Konzept ist
so ausgerichtet, dass es flexibel an beide Rahmenbedingungen (und unterschiedli-
che Stundenzahlen) angepasst werden kann.

Im Hinblick auf die gesprichsanalytische Vorbildung sind die Voraussetzun-
gen bei beiden Teilnehmerkreisen gleich: ndmlich nicht vorhanden. Dies diirfte
eine Standard-Rahmenbedingung fiir gesprichsanalytisch fundierte Trainings
sein; und ein priméres Ziel dieses Beitrages ist es zu reflektieren, inwieweit solche
Trainings auch ohne gespriachsanalytische Vorbildung durchfiihrbar sind.

Die idealtypische Struktur des Trainings, die ich jeweils an die aktuellen Gege-
benheiten einer konkreten Lehrveranstaltung anpasse, bildet sich in der Gliede-
rung dieses Beitrages (siche oben) ab: Der einfiihrenden Arbeit an einem kurzen
Gesprachsausschnitt im Plenum (3.1.) folgt eine ldngere Trainingseinheit, in der
die Teilnehmer/innen arbeitsteilig (in Kleingruppen) an verschiedenen Féllen ar-
beiten. Daran sollen grundlegende Merkmale der Renten-Beratung herausgear-
beitet werden (3.2.). Diese eher ,theoretische® Trainingsphase dient auch der
Vorbereitung auf kommunikationspraktische Ubungen, die sich in den nichsten
Abschnitten mit weiteren analytischen Ubungen abwechseln (4.). Dabei richtet
sich der Ablauf nach der idealtypischen Struktur eines Renten-Beratungsge-
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sprachs. Zunichst iiben sich die Teilnehmer/innen darin, angemessen zur Anlie-
gensklarung beizutragen (4.1.). AnschlieBend analysieren sie Text- und Ge-
sprachsbeispiele zu Verstindlichkeitsbarrieren, die vorwiegend bei der Anlie-
gensbearbeitung auftreten (4.2.). Es folgen Ubungen, in denen die Teilneh-
mer/innen ganze Beratungsgespriache simulieren, um die bisher gewonnenen Ein-
sichten sowohl zur Anliegenskldrung als auch zur Anliegensbearbeitung anzu-
wenden (4.3.). Wihrend dabei der Fokus auf Standardfdllen und Standardaufga-
ben liegt, dient die letzte Trainingsphase unter anderem der analytischen und
kommunikationspraktischen Beschéftigung mit spezifischen Aufgaben, unabhin-
gig von bestimmten Gespriachsphasen. Dazu gehoren z.B. der Umgang mit Emo-
tionen und die Vermittlung unangenehmer Nachrichten (5.).

Aus Platzgriinden kann ich das Trainingskonzept hier nur skizzieren bzw. ver-
tiefende Ausfiihrungen mit Gespriachsbeispielen nur zu ausgewahlten Abschnitten
machen. Samtliche Beispiele, auf die ich in den Trainings zurilickgreife, sind in
einem Handbuch dokumentiert und analysiert, das ich zur selbstindigen Weiter-
bildung fiir Renten-Berater/innen geschrieben habe (Wolf 2006). Darauf werde
ich in diesem Beitrag immer dann verweisen, wenn ich es bei einer Andeutung
belassen muss.

3. Theoretisch-analytische Einheiten

3.1. Motivierende Einfuhrung in das Training

Die Teilnehmer/innen sollen von Beginn an erkennen, dass es nicht nur Ziel des
Trainings ist, berufsbezogene Kommunikationssituationen und —aufgaben (bes-
ser/professionell) zu bewiltigen, sondern dass ich dazu auch methodisch die Ar-
beit mit berufsbezogenen authentischen Situationen favorisiere. Deshalb beginne
ich das Training mit einem kurzen (knapp 3-miniitigem) Ausschnitt aus der Ton-
aufnahme einer Renten-Beratung. Ich verfolge damit drei weitere Ziele:

1. inhaltlich: erste Sensibilisierung fiir Quellen von Missverstindnissen und
Irritationen;

2. methodisch: Ubung im Lesen von Transkripten;

3. gruppendynamisch: Herstellung einer Gruppenatmosphére, die eine offene
und kritische Diskussion fordert. (Durch die Diskussion iiber den Gesprichs-
ausschnitt wird héufig ein erster Austausch von Erfahrungen aus der eigenen
Praxis sowie von Fragen fiir das Training angeregt. )™

Bei dem Ausschnitt handelt es sich um den Anfang eines Gespréchs, bei dem sich
zunichst ein Missverstindnis liber das Anliegen der Ratsuchenden entwickelt. Ich
prisentiere diesen Ausschnitt (und auch alle weiteren Beispiele in diesem Beitrag)
in einer vereinfachten Notation (siche Anhang), wie ich sie zunéchst fiir das oben
erwiahnte Handbuch fiir Renten-Berater/innen entwickelt habe und seither auch
fiir die Trainings nutze.

* Auch die Studierenden verfiigen zum Zeitpunkt des Trainings bereits iiber erste Praxiser-
fahrungen.
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Beispiel ,, Tlirkisches Lebensmittelgeschaft®:

01 B: Ich schau mir zuerst mal Ihre Daten an, die wir haben, was wir alles schon von

02  Thnen wissen (TIPPT VERSICHRUNGSNUMMER EIN), die Kollegin hat mir

03  aufgeschrieben, es geht darum, dass sie sich selbstdndig machen?

04 V: Genau. Hab mich eigentlich schon selbstdndig gemacht jetzt zum 3.1.

05 B: Zum 3.1.

06 V: Genau. Lauft das Geschift schon.

07 B: Gut. Was ist das fiir eine Selbstéandigkeit.

08 V: Ja, ist allgemein Einzelhandel. Tiirkischer (B: Einzelhandel) Lebensmittelgeschéft.
09  Import (B: mhm) Export.

10 B: Gut. Erste Frage: Haben Sie Kinder.

11 V: (KURZES ZOGERN, STIRNRUNZELN ZUR INTERVIEWERIN HIN) Nein.

12 B: Wir haben ab 1.3.2002 gespeichert, dass Sie angefangen haben zu lernen? (V: Mhm.)
13 Und haben bis zum 2.1.2005 auch schon die Beitrdge vom Arbeitsamt gemeldet

14 bekommen. (V: Genau.) Gut. Bevor Sie angefangen haben zu lernen, sind Sie noch
15  zur Schule gegangen?!

16 V: Ja, ich hatte vorher Schule gemacht, also meinen Realabschluss, und dann noch ein
17  Jahr hohere Handelsschule, (B: Hohere Handelsschule.) Wirtschaft. (B: Gut.) Genau.
18 B: Da hétten wir gerne noch mal die Abschlusszeugnisse. (V: Mhm.) Damit wir die Zeit
19 noch beriicksichtigen kénnen.

20 V: (UBERLEGEND) Kann man die riiberfaxen? (B: Muss aber nicht/) Reicht das, wenn
21 man die dann faxt? Oder/

22 B: Ja, geht auch. Zur Rentenversicherungsnummer, ne? Ahm muss aber nicht sein.

23 So. Ansonsten haben Sie im Moment 32 Monate Beitragszeit. Mit diesen 32 Monaten
24 haben Sie noch keinen Rentenanspruch. Man braucht insgesamt 5 Jahre, das wéren
25 60 Monate. Damit man iiberhaupt einen Rentenanspruch hat. (V: Mhm.)

26 B: Wenn Sie sich jetzt mit Ihrem Einzelhandel selbstindig gemacht haben, dann dirfen
27  Sie Beitrdge zahlen, Sie mlssen aber nicht. Es sei denn, Sie wéren nur fiir einen

28  einzigen Auftraggeber titig.

29 V: Nee, es ist mein eigenes Geschéft, aber ich beziehe vom Arbeitsamt, wenn dann

30  Existenzgrindungszuschuss. Und wenn ich das vom Arbeitsamt beziehe, dann bin
31  ich verpflichtet... (B: ...Beitrdge zu zahlen. Dann ist es Ich-AG.) Ja genau.

32 B: Gut. Ahm ja. Dann meldet uns das Arbeitsamt das aber| und dann miissen Sie

33 Beitrdge zahlen, dann miissen Sie (V: Genau.) dh den halben Regelbeitrag zahl'n, der
34 st festgelegt da kénnen Sie/

33 V: mhm das hatt" ich auch/ Genau. Das hatt’ ich auch am Telefon gesagt,

34 und die Dame meinte nee ich solle heut um 14 Uhr herkommen und die

35  Kalkulation mitbringen, das ist ja vom Steuerberater jetzt errechnet, damit wir

36  fiir dieses Jahr die Beitrdge zur Rentenversicherung festlegen konnen.

38 V: (B: Ja.) Deshalb bin ich heut gekommen, sonst/

39 B: (MIT HOHER STIMME) Super. Dann sind Sie ja schon aufgeklért.

40 V: (LEICHT LACHEND) Genau.

Ziel der gemeinsamen Transkriptarbeit ist es, in der gemeinsamen Diskussion die-
ses Gespriachsanfangs folgende Griinde fiir das Missverstindnis herauszuarbeiten:
Die Beraterin verlésst sich hier ganz auf die Mitteilung ihrer Kollegin aus dem
Anmeldebereich: Danach gehe es darum, dass die Versicherte sich selbstindig
machen will (Zeilen 2/3). Die Beraterin schlieft daraus, dass die Versicherte eine
allgemeine Aufklarung dariiber wiinscht, welche Moglichkeiten der Beitragszah-
lung sie in diesem Fall hat. Das ist ein hiufiges Anliegen von ,,werdenden Selb-
standigen®, gewissermallen ein Standard-Fall und somit Bestandteil des ,,Schema-
Wissens von Berater/inne/n liber Probleme/Anliegen von Versicherten. Insofern
sieht sich die Beraterin offensichtlich nicht veranlasst, nach dem Anliegen zu fra-
gen. Aus ihrer Sicht geniigt es, der Versicherten mitzuteilen, was sie von der
Kollegin aus der Anmeldung bereits erfahren hat (Zeilen 2/3). Die korrigierende
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Zustimmung der Versicherten in Zeile 4 (Genau, hab mich eigentlich schon selb-
stdndig gemacht jetzt zum 3.1.) versteht sie offensichtlich auch als Zustimmung zu
ihrer — nicht ausgesprochenen — Definition des Anliegens. So vollzieht die Berate-
rin anschliefend zweieinhalb Minuten lang Aktivititen, die der Vorbereitung ei-
ner Aufkldrung der Versicherten iiber die unterschiedlichen Beitragsarten dienen
(Zeilen 10-17). Die Redebeitrdge der Versicherten beschrianken sich in diesen drei
Minuten darauf, die Fragen der Beraterin zu beantworten. Erst als fiir sie offen-
sichtlich ist, dass die Beraterin von falschen Voraussetzungen ausgegangen ist,
ergreift sie selbst die Gelegenheit, den Grund ihres Besuchs zu schildern.

Ich informiere die Teilnehmer anschlieflend dariiber, dass dieses Phdnomen in
Renten-Beratungen und auch in vielen anderen Beratungskontexten weit verbrei-
tet ist.>' Im Anschluss daran wird die Frage nach den Risiken eines solchen
Vorgehens gestellt (entweder von den Teilnehmer/inne/n oder von mir), auf die
sich im Fortgang der Diskussion idealerweise folgende Antworten ergeben:

. Verlangerung der Gesprachsdauer: Diese Art der Verkiirzung der
Anliegenskldrung mag in dem Wunsch begriindet sein, das Gespréich in einem
angemessenen zeitlichen Rahmen zu halten. Sie kann jedoch zu einer
Verldngerung der Gesprichsdauer fithren. Ich berichte in diesem
Zusammenhang das Ergebnis meiner oben erwidhnten Untersuchungen, nach
denen dies in ca. 50 Prozent der Félle geschieht.

. Inadaquates Problemverstandnis: Ein weiteres typisches Problem besteht
darin, dass Berater/innen nur diejenigen Elemente aus der Problemdarstellung
des Versicherten heraushoren, die ithrem Schema-Wissen iiber Standard-
anliegen entsprechen (mit der Konsequenz eines inaddquaten Problem-
verstiandnisses).

« Verlust von Vertrauen und Kooperationsbereitschaft: Die Beraterin macht
sich — symbolisch gesprochen — selbst zur Expertin fiir die Problemdefinition
bzw. das Anliegen der Versicherten. Vorgehensweisen dieser Art sind
meistens mit einer unnotig groBBen Fremdbestimmung der Gespriachspartner/
innen verbunden. So erhélt die Versicherte im Beispiel eben zweieinhalb Mi-
nuten lang keine Gelegenheit, selbstbestimmt zu handeln. Sie wird auf die
Rolle beschrinkt, Fragen zu ihrer Person zu beantworten, bevor die Beraterin
sich die Legitimation dafiir erarbeitet hat. Auch wenn die Rolle der
Beratenden prinzipiell mit bestimmten Rechten gegeniiber den Ratsuchenden
»ausgestattet ist (sieche 3.2.), miissen diese Rechte doch immer auch durch
vorhergehende Gespréchsaktivititen in Kraft gesetzt werden. So ist es nicht
verwunderlich, dass die Versicherte auf die Frage Haben Sie Kinder? irritiert
und zogernd reagiert. Nicht-legitimierte Fremdbestimmung kann — freilich in
individuell und situativ variierendem Maf3e — zu Lasten des Wohlbefindens in
der Gesprichssituation gehen und in der Folge zu einer Verringerung der
Kooperationsbereitschaft fithren.

« Reflexion: Das Beispiel ist bewusst so gewahlt, dass es nicht ein den Teilneh-
mer/inne/n bekanntes Verstandigungsproblem — ndmlich Fachsprache — repra-
sentiert. Gerade weil Defizite in der Anliegenskldrung nicht zum Problem-
bewusstsein gehoren, ist es wichtig, von Anfang an die Aufmerksamkeit da-

I Zu Arzt-Patienten-Gesprichen vgl. Imhof 2003.
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rauf zu lenken. Dariiber hinaus eignet sich das Beispiel flir einen motivieren-
den Einstieg, weil die Teilnehmer/innen schnell (selbst!) das Verstdndigungs-
problem erkennen, und zwar ohne gesprichsanalytische Vorbildung. Das
heilt nicht, dass sie alle der oben genannten Erkenntnisziele selbstdndig
erreichen. Impulse muss ich in der Regel setzen, um den moglichen Verlust
an Vertrauen und Kooperationsbereitschaft thematisieren zu kdnnen. SchlieB3-
lich stellt das Beispiel einige Argumentationsressourcen fiir die néchste
Trainingseinheit bereit, in der ich dann auf das Beispiel zuriickkomme.

Erst im Anschluss an die Bearbeitung dieses Gesprichsbeispiels erldutere ich
den Teilnehmer/inne/n die Ziele, Inhalte und Methoden des Trainings. Als Vorteil
dieser Reihenfolge sehe ich, dass ich die Ziele und Inhalte mit Bezug auf Fragen
motivieren kann, die in der Diskussion zu dem einfiihrenden Beispiel aufgeworfen
wurden. Ich kann damit auf die iibliche ,,Erwartungsabfrage* verzichten, die
mittlerweile hiufig auf Ablehnung st63t und zumindest beim Teilnehmerkreis der
Studierenden kaum zu prizisen Aussagen fithrt.”> Beziiglich der Methoden des
Trainings kiindige ich den Teilnehmer/inne/n bereits hier an, dass sie die Mdg-
lichkeit haben, praktische Ubungen in Form der Simulation von Beratungsgespri-
chen (mit Aufzeichnung per Tonband oder Video) durchzufiihren. Ich erldutere
ihnen, welche Funktion Rollenspiele in meinem Trainingskonzept haben — ndm-
lich Félle zu produzieren, an denen Chancen und Risiken von bestimmten Verfah-
ren diskutiert werden konnen (statt vorliegende Gesprachskompetenzen zu ,,tes-
ten”). Als Hauptargument fUr die Aufzeichnung fiithre ich an, dass auf deren
Grundlage eine substanziellere Auswertung mdglich ist. Die Teilnehmer/innen
haben dann in der Regel bis zum nichsten Trainingstag Zeit, selbst zu entschei-
den, ob/wie das Rollenspiel aufgezeichnet werden soll. Diese Freiwilligkeit sehe
ich als eine Voraussetzung dafiir an, dass die Teilnehmer/innen fiir solche Ubun-
gen motiviert sind und dadurch entsprechende Lerneffekte erzielen.

3.2. Merkmale von Beratung im Rentenversicherungskontext

Viele Fragen zur Gespréchsfithrungspraxis, die die Teilnehmer/innen in der Regel
bewegen, lassen sich nicht beantworten, ohne einige Merkmale von Bera-
tungsgesprichen in der Rentenversicherung herauszuarbeiten. Dies ist das Ziel der
anschlieBenden Trainingseinheit. Dabei geht es weniger um ein umfassendes
theoretisches Modell als um Merkmale, die unmittelbare Konsequenzen fiir die
Gesprachsfiihrungspraxis haben. Aus den Erfahrungen fritherer Trainings und im
Ergebnis der oben erwidhnten Untersuchung von Renten-Beratungen ist es
sinnvoll, hier z.B. folgende Fragen zu bearbeiten:

1. Welche Beziehung zwischen den Beteiligten ist fiir die Renten-Beratung
charakteristisch, wiinschenswert, moglich? Welche Rollen und Hand-
lungsmdglichkeiten haben die Beteiligten?

> Bei Mitarbeiter-Weiterbildungen schreibe ich die Teilnehmer/innen im Vorfeld an und biete
ihnen an, mir ihre Fragen und Wiinsche mitzuteilen. Zu Beginn des Seminars visualisiere ich
dann eingegangene Fragen fiir alle Teilnehmer/innen.
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2. In welchen Phasen/Einheiten lduft ein Beratungsgespriach ab, welche
Aufgaben kommen den Beteiligten wann zu, und welche Aktivititen sind
demenstprechend erwartbar oder angemessen?

3. Welche Inhalte sind fiir ein Renten-Beratungsgesprich konstitutiv bzw.
»legitim®?

Auch diesen Fragen (die ich an der Tafel oder am Flipchart visualisiere) wenden
sich die Teilnehmer/innen zunichst mittels der ,,Analyse* authentischer Situatio-
nen zu. Anders als in der vorigen Trainingseinheit geschieht dies nicht im Plenum,
sondern im Rahmen von Gruppenarbeit. Dadurch ist zum einen ein aufmerksam-
keitssteuernder Wechsel der Aktivitdtsform, zum anderen eine arbeitsteilige Bear-
beitung moglich. Letzteres ist sinnvoll angesichts der Komplexitét dieser Fragen
und in Anbetracht des groBBeren Datenumfanges, der fiir die Bearbeitung nétig ist.

Die Teilnehmer/innen arbeiten in dieser Einheit in zwei Gruppen an Aus-
schnitten aus insgesamt drei Gesprichen.” Eine Gruppe erhilt das etwas
umfangreichere Transkript ,,Neuberechnungsbescheid, das vor allem eine Dis-
kussion zu den Fragen 1 und 2 ermdglicht. Die andere Gruppe erhélt den Auftrag,
die Transkripte ,,Schicksalsschlige™ und ,,Der DO-Angestellte” miteinander zu
vergleichen. Dadurch wird eine Diskussion vor allem zur Frage 3) angeregt. Die
Antworten darauf haben Konsequenzen fiir die Fragen 1) und 2). Die Ergebnisse
der Gruppenarbeit werden anschlieend im Plenum vorgestellt, diskutiert und er-
ganzt.

Um dies etwas detaillierter ausfithren zu konnen, stelle ich nun die Ge-
spriachsausschnitte vor sowie die angestrebten Ergebnisse der Gruppenarbeit und
anschlieBenden Plenumsdiskussion. Abweichend vom methodischen Vorgehen
der klassischen Konversationsanalyse fiige ich den Transkripten ein Arbeitsblatt
mit analyseleitenden Aufgaben bei. Dies ist meines Erachtens notwendig, um trotz
der fehlenden gespriachsanalytischen Vorbildung zu den angestrebten Ergebnissen
zu gelangen. Die angestrebten Ergebnisse und davon abgeleitenden analyseleiten-
den Fragen beruhen aber auf eigenen Untersuchungen, die den konversationsana-
lytischen Analysemaximen folgen.

3.2.1. Gesprachsphasen und Beziehungen zwischen den Beteiligten - Das Beispiel
»Neuberechnungsbescheid”

Ich prisentiere zunichst das Gesprichsbeispiel, das die Teilgruppe 1 bearbeitet:**
Nachdem der Versicherte die Einverstidndniserklarung zur Tonbandaufzeichnung
unterschrieben hat, er6ffnet der Berater das Gesprich mit den folgenden Worten:

01 B: Schon, jetzt wollen wir mal gucken, was Sie haben (V: Ja.) Und dann schau'n wir
02  mal, wie der Kaiser sagen wiirde.

03 V: Die Betriebskrankenkasse (B: ja) hat ja ihren Beitrag erhoht (B: erhdht), ja, und

04  daraufhin kriegt ich auch ne Mitteilung (B: Ja.), dass der Zuschuss sich auch bei mir
05  erhoht. (B: Mhm.) Aber, das soll laut Schreiben erst Giiltigkeit haben nach drei

' Je nach Teilnehmerzahl/Rahmenbedingungen variiere ich die Gruppenzahl, Anzahl der Tran-

skripte und Art der Auftréige.
Beide Gruppen erhalten ihre Gespréchsbeispiele als Transkripte und horen sich zu Beginn ihrer
Arbeit die Tonaufnahme an.

24
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Monaten/
Mhm, das ist richtig. Argerlich, 4rgerlich genug, aber (V: Ja.) es ist also so, man hat
da 'ne zeitliche Verzégerung auch aus verfahrenstechnischen Griinden drin. Bei "ner
Senkung dauert's quasi drei Monate, bis man den den Hoheren quasi wieder
bekommt, und umgekehrt das Gleiche. Man hat also "ne dreimonatige Verzogerung,
nicht?, bis bevor sich die Anpassung denn auswirkt. Das geht (V: ja, ja) in beiden
Wegen geht das so. Sowohl wenn's erhoht wird, als auch wenn's gesenkt wird
(V: hm), ja? Das hat also der Gesetzgeber deshalb gemacht, weil er gesacht hat,
okay, man will nicht alles immer riickwérts neu berechnen, sondern letztendlich
mdglichst nur fiir die Zukunft. Dann nimmt man eben in Kauf, dass man sacht,
auf der einen Seite, gut, weil einmal ist es glinstiger fiir den Betroffenen fiir drei
Monate, und wenn der andere Weg eingeschlagen wird, ist es etwas ungiinstiger fiir
den Betroffenen.
Naja, also in diesem Fall ist es ja ungiinstiger (B: In dem Fall ja, wenn's aber mal
wieder/) weil ich drei Monate diesen Erhhungs/ &h diesen Zuschuss nicht
bekomme. (LAUTER) So. Ich hab darauf nun ja Widerspruch eingelegt (B: Ja.), weil
ich mir gesagt hab, das kann eigentlich nicht sein/ (B: Find ich nicht gut.) Bitte?
Das find ich nicht gut, haben Sie gesagt. (V: Ja.) Ja, ich will's blofl mal lesen, damit
ich mal sehe, was Sie geschrieben haben. (LIEST, 15 SEKUNDEN.) Gut, und was ist
dann passiert?
Dann kriegt ich, nachdem der Rentenbescheid kam, noch mal einen Rentenbescheid.
Frag ich mich, warum man das nicht gleich auf den ersten Rentenbescheid mit
auffiihrt.
(MURMELND) Mal gucken, wann sind Sie in Rente?
Denn das sind ja alles unnétige Kosten.
So, jetzt woll’n wir mal kurz gucken. Ich muss es erst mal verstehen, was bei Ihnen
gelaufen ist. (LIEST IN DEN VOM VERSICHERTEN MITGEBRACHTEN
PAPIEREN.)
(WAHREND BERATER LIEST) Dazu miissen Sie natiirlich erst mal wissen, dass
dies der erste Bescheid war. (WEIST AUF EIN SCHRIFTSTUCK HIN.)
Ja, ein Neuberechnungsbescheid ist immer mindestens der zweite, den man
gekriegt hat. (LIEST WEITER.)
(WAHREND BERATER LIEST) Ja, aber da frag ich mich, warum muss das doppelt
sein.
Wir miissen erst mal gucken. Ich muss es erst mal sortieren. Weil alles,
was bei einer deutschen Verwaltung irgendwo beantragt wird, muss immer
mit Bescheid gemacht werden. Da kann man nicht einfach anrufen und sagen
,»Alles klar, Sie kriegen drei Euro mehr oder weniger®, sondern das muss halt alles
geregelt werden.
Da ist ja nichts gegen zu sagen.
(IRONISCH) Ja, ist halt so, ne? (MURMELD) So, jetzt muss ich grad mal was
rechnen.
(IRONISCH) Ob das richtig ist, ist ‘ne andere Sache.
Das ist was Anderes, deswegen konnen Sie ja Widerspruch einlegen, theoretisch,
praktisch. (LEISER) Jetzt woll’n wir erst mal gucken, was hier passiert ist.

Dem Transkript sind folgende analyseleitende Fragen beigefiigt:

1. Wie verstindigen sich die Gespriachspartner iiber das Anliegen des Kun-

den?

a) Worin besteht das Anliegen? In welcher Weise vermittelt der Versi-
cherte dem Berater sein Anliegen? Belegen Sie Thre Beschreibung bitte mit
Textstellen!
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b) Beschreiben Sie, wie der Berater vorgeht, um das Anliegen zu erfassen.
Belegen Sie Ihre Beschreibung bitte mit Textstellen!

c) Welche Konsequenzen fiir den Gespriachsverlauf (einschlielich der Be-
ziehung zwischen Berater und Versichertem) hat dieses Vorgehen? Be-
trachten Sie dazu bitte genauer, was von Zeile 26 bis 50 passiert!

2. Uberlegen Sie bitte, in welcher Beziechung Berater/innen und Versicherte
zueinander stehen — gibt es ein Uber- und Unterordnungsverhltnis? Was
vermuten Sie anhand dieses Gespriachsausschnitts, wie die Beteiligten
selbst diese Frage beantworten wiirden?

In der an die Gruppenarbeit anschlieBenden Ergebnispriasentation und Diskussion
im Plenum wird zur ersten analyseleitenden Frage idealerweise Folgendes heraus-
gearbeitet: Bereits am Gesprichsbeginn (Zeilen 7-18), bevor der Versicherte eine
Frage gestellt bzw. sein Anliegen dargestellt hat, liefert der Berater eine Erklarung
ab. (Die Tonaufzeichnung lisst keinen Zweifel daran, dass der Versicherte mit
seiner Darstellung in Zeile 6 noch nicht zu Ende war.) Offensichtlich geht der Be-
rater davon aus, dass der Versicherte Auskunft zur RechtméBigkeit dieses Vorge-
hens haben mdchte.” Damit liegt er zwar nicht ganz falsch, wie sich spiter
herausstellt. Dennoch ist seine Erkldrung in den Zeilen 7-18 verfriiht. Denn der
Versicherte kann zu diesem Zeitpunkt noch nicht davon ausgehen, dass der Bera-
ter ein addquates Verstdndnis seines Problems und Anliegens entwickelt hat. Inso-
fern kann er die Erkldrung des Beraters noch nicht als Antwort auf seine Frage
verstehen oder akzeptieren. In den Zeilen 19-22 versucht der Versicherte dann,
mit seiner Anliegensdarstellung fortzufahren. Er wird jedoch wiederum unterbro-
chen; der Berater zieht es vor, die entsprechenden Schriftstiicke zunéchst selbst zu
lesen (Zeilen 23-25). Als er damit fertig ist, ermuntert er seinen Gesprachspartner
mit einer sehr offenen Frage (Gut, was ist dann passiert?), weiter zu sprechen.
Mit der Aussage Dann kriegt ich, nachdem der Rentenbescheid kam, noch mal ei-
nen Rentenbescheid (Zeile 26) ist noch kein Informationsfortschritt erreicht, was
das eigentliche Anliegen des Versicherten betrifft. Zur Klarung trdgt auch die
leicht vorwurfsvolle AuBerung des Kunden Frag ich mich, warum man das nicht
gleich auf den ersten Rentenbescheid mit auffihrt in Zeile 27 nichts bei, wie im
spiteren Verlauf deutlich wird. Dieser Vorwurf ist aber der Ausgangspunkt fiir
eine Verlagerung des Austauschs auf die Beziehungsebene, fiir einen verdeckten
»Machtkampf*: Wihrend der Berater in Zeile 6/7 zundchst noch mehrdeutig auf
die ,,Klage* des Versicherten in den Zeilen 26-28 reagiert, wehrt er sich in Zeile
36/37 mit einer leicht arroganten Herausstellung seines Wissens auf den besser-
wisserischen Hinweis des Versicherten in den Zeilen 34/35. Dass der Versicherte
in den Zeilen 38/39 seinen Vorwurf (warum muss das doppelt sein) wiederholt, ist
in ,,sachlicher” Hinsicht wenig sinnvoll. Vielmehr scheint es hier darum zu gehen,
gegen die vorhergehende Kompetenzdarstellung des Beraters zu ,,punkten‘ (usw.
bis Zeile 50). Auf der sichtbaren Oberflache mag dies als Austausch auf der Sach-
ebene erscheinen. Hinterfragt man aber den Sinn dieses Wortwechsels im gegebe-
nen Kontext, so liegt eher die Interpretation nahe, dass es verdeckt um die Bezie-
hung zwischen den Beteiligten geht. Die Konsequenz dieses ,,Positionskampfes

»  Eine alternative Interpretation ist, dass er zum frithestmoglichen Zeitpunkt seine fachliche

Kompetenz zum Ausdruck bringen mochte.
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ist hier, dass der Berater eine Frage zu beantworten versucht (warum der Versi-
cherte zwei Rentenbescheide mit dhnlichem Inhalt erhalten hat), die nicht das ei-
gentliche Anliegen des Versicherten ist, fiir die er sich aber zunichst einen Uber-
blick iiber den gesamten Schriftverkehr des Kunden mit der Behorde verschaffen
muss. Wie liberfliissig das ist, zeigt sich, als der Berater nach zehnminiitiger er-
folgloser Suche endlich die langst féllige Frage stellt: Was wollen wir letztendlich
machen, oder was erwarten Sie jetzt, was wir hier tun...? Die Antwort des Versi-
cherten: Was ich jetzt eben nicht verstehe: Wenn das Gesetz ab ersten ersten
zweitausendvier gilt, wieso man mir vom ersten ersten zweitausendvier bis zum
einunddreiligsten dritten oder ja bis einunddreiigsten dritten "ne Nachzahlung
gegeben hat und jetzt auf einmal nicht mehr. Das eigentliche Anliegen des Versi-
cherten bestand also nicht in der Frage nach den Griinden fiir den doppelten Ver-
sand eines Bescheides.

Das Beispiel weist damit deutliche Parallelen zu dem Ausschnitt aus der ersten
Trainingseinheit auf. Auch hier fingt der Berater auf der Grundlage seiner Ver-
mutung iiber das Anliegen mit beratenden Aktivititen im engeren Sinne an. Deut-
licher als im Eingangsbeispiel zeigt der Ausschnitt ,,Neuberechnungsbescheid*
die Risiken einer verkiirzten Anliegensklarung wie Zeitverlust und Minderung der
Vertrauens- und Kooperationsgrundlage. Beides manifestiert sich in dem Positi-
onskampf zwischen den Beteiligten.

Dieses Ergebnis fiihrt zu folgendem Fazit bezlglich von Merkmalen des Bera-
tungsgesprachs: Sich die Phasen eines Beratungsgespréichs zu verdeutlichen, ist
nicht nur ein Erfordernis systematischer Betrachtung, sondern hat unmittelbare
Bedeutung fiir die praktische Gespréachsfithrung. Fiir viele Teilnehmer/innen ist es
keineswegs selbstverstindlich, dass Beratung mit der Erfassung des Anliegens
beginnt, nicht mit dem Erteilen von Ratschldgen. Dabei geht es nicht nur darum,
die ggf. explizit gestellte Frage des Versicherten zu verstehen, sondern es muss
eine gemeinsame Problemdefinition erarbeitet werden. Voraussetzung dafiir ist,
dass der Berater die Problemsicht des Versicherten (mit all ihren moglichen Ver-
zerrungen) erfasst. Denn Berater/innen und Versicherte haben zunichst ein unter-
schiedliches Wissen iiber das Problem, und zuallererst ist der Versicherte (nicht
der Berater!) ,,Experte* iiber sein Problem und die umgebende Lebenssituation.
Im Anschluss an die gemeinsame Problemdefinition ist ggf. zu prizisieren, was in
der aktuellen Beratungssituation geleistet werden soll. Erst dann kann bzw. sollte
mit der Bearbeitung des Anliegens begonnen werden.

Die Gruppenarbeitsergebnisse sind im Vergleich zum eben vorgestellten Ideal
freilich haufig unvollstindig. Oft erkennen die Teilnehmer/innen selbstindig, dass
die Erlduterung des Beraters (Zeilen 7-18) verfriiht ist. Zuweilen wird diese Er-
kenntnis aber auch verhindert durch folgende Alltagsvorstellungen:

« Der Berater muss moglichst schnell und deutlich seine Kompetenz (und damit
iibergeordnete Position) demonstrieren.

«  Er muss deshalb den hoheren Redeanteil haben.
. ,,Beraten“ besteht vor allem im Erteilen von Auskiinften bzw. Ratschliagen.

Den beschriebenen Positionskampf fithren manche deshalb in erster Linie auf das
besserwisserische Verhalten des Versicherten zuriick (entsprechend ihrem Vorur-
teil iiber die Streitsucht von Versicherten), das der Berater ,,zu Recht™ zuriick-
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weise. Gerade dadurch regt das Beispiel aber auch zu einer Diskussion iiber die
Frage an, welche Beziehungen zwischen den Gesprichsteilnehmern fiir Renten-
Beratungen charakteristisch und unter dem Aspekt der Kundenorientierung wiin-
schenswert und mdglich sind (sieche die oben genannte erste Frage nach den
Merkmalen von Beratungsgespriachen in der Rentenversicherung).

Im Ergebnis soll Folgendes stehen: Man kann die Beziehung zwischen Bera-
tern und Ratsuchenden im Behdrdenkontext als ein komplexes, zum Teil wider-
spriichliches, Verhiltnis von Uber- und Unterordnung beschreiben. Im Zusam-
menhang damit haben die Beteiligten unterschiedliche Handlungsvoraussetzungen
und —spielrdume, und dies trdgt zu einem erhohten Storpotenzial von Beratungs-
gespriachen im Behordenkontext bei:

1. Auf der einen Seite sind Offentliche Verwaltungen die ausfiihrenden Organe
der vom Volk gewihlten Vertreter/inne/n, und Biirger/innen sind immer po-
tenziell Anspruchsberechtigte aufgrund von erfiillten Verpflichtungen gegen-
tiber dem Staat. In diesem Bezugsrahmen sind Behordenvertreter/innen auch

als Dienende (also ,untergeordnet” gegeniiber Biirger/inne/n) anzusehen.
(Vgl. Adamaschek 2001:28)

2. Auf der anderen Seite sind 6ffentliche Verwaltungen mit hoheitlichen Verwal-
tungsaufgaben betraut, die im Zusammenhang mit Anspriichen und Pflichten
der Biirger/innen gegeniiber dem Staat stehen. Dazu gehort auch eine Mitwir-
kungspflicht der Klient/inn/en, wenn es um die Priifung von Anspruchsvor-
aussetzungen fiir bestimmte Leistungen geht. Die Behordenvertreter/innen
verfiigen damit iiber bestimmte Handlungsrechte, die die Handlungsspiel-
rdume ihrer Klient/inn/en bzw. Kund/inn/en einschrinken kénnen. So sind die
Klienten in bestimmten Gespriachsphasen stirker zur Beantwortung von an sie
gerichteten Fragen verpflichtet als umgekehrt. Zum Teil sind das Fragen oder
Forderungen, die in anderen Situationen einem Fremden gegeniiber unange-
messen waren. (Als Beispiel greife ich hier auf die Frage Haben Sie Kinder?
aus dem Gesprachsausschnitt , Tirkisches Lebensmittelgeschift zuriick;
siche 3.1.) In diesem Bezugsrahmen sind Behdrdenvertreter/innen ihren
Klient/inn/en ,,iibergeordnet™ bzw. institutionell dominant (vgl. Becker-Mrot-
zeck 2001:1510).

3. Zwischen den Mitarbeiter/inne/n Offentlicher Verwaltungen und ihren
Kund/inn/en besteht ungleiches Wissen. Dabei ist es keineswegs so, dass der
Wissensvorsprung nur auf der Seite der Behdrdenvertreter/innen liegt. Thr
Wissensvorsprung betrifft

e die rechtlichen Grundlagen ihres Verwaltungshandelns sowie die internen
Vorschriften und Arbeitsabldufe der Behorde,

e die Kategorien und die Sprache, in denen/der man effizient {iber die anlie-
genden Sachverhalte kommuniziert.

Die Kunden haben hiufig einen Wissensvorsprung beziiglich der
e Problemlage, die sie zur Kommunikation mit der Behdrde veranlassen,

e und ihrer lebensgeschichtlichen Hintergriinde, die fiir den zu kldrenden
Sachverhalt (z.B. die Priifung von Anspruchsvoraussetzungen fiir Leistun-
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gen) mehr oder weniger bedeutsam sind. (Vgl. Langfeldt/Nothdurft
2004:270 £.).

Zum Ende der Arbeit am Gesprichsbeispiel ,,Neuberechnungsbescheid* kiindige
ich den Teilnehmer/inne/n an, dass wir an anderer Stelle eine Alternative zum
Verhalten des Beraters erarbeiten (siche 4.1).

3.2.2. Biographische Darstellungen in der Renten-Beratung
- Die Beispiele ,, Schicksalsschlage” und , Der DO-Angestellte”

Die vergleichende Betrachtung der Gespréachsausschnitte ,,Schicksalsschlidge* und
,Der DO-Angestellte* (Aufgabe fiir die zweite Gruppe 2) soll einer Beantwortung
der Frage dienen, welche Inhalte fiir ein Renten-Beratungsgespriach konstitutiv
sind (siehe oben, Frage 3). Insbesondere geht es darum, ob/inwiefern Lebens- und
Leidensgeschichten ein ,legitimer“ Bestandteil von Renten-Beratungen sind.
Hintergrund dieser Frage ist die Erfahrung oder Wahrnehmung vieler Teilneh-
mer/innen, dass Versicherte die Beratung zuweilen als eine Art therapeutische
Situation (miss)verstehen, in der sie ithrem Gegeniiber ,,ihr Herz ausschiitten®
konnen. Mit Hinweis auf die meistens vollen Wartezimmer und den ,,Statistik-
Druck® wird héufig die Meinung vertreten, dass fiir das Erzdhlen von Lebens- und
Leidensgeschichten in der Renten-Beratung kein Platz sei. Dementsprechend sig-
nalisieren die Teilnehmer/innen fiir das Training einen Bedarf an Techniken, mit
denen sie das Erzdhlen steuern oder gar unterbinden kénnen. Mein Ergebnis einer
intensiven Beschéftigung mit dieser Thematik war es, dass biographische Dar-
stellungen einerseits sogar zum thematischen Kern einer Renten-Beratung geho-
ren, andererseits subsididre Aufgaben erfiillen kdnnen (siche Wolf 2005). Dies ist
auch das primidre Erkenntnisziel der hier zu beschreibenden Trainingseinheit.
Weiter ergab sich fiir die Konzeption von Aus- und Weiterbildungsveranstaltun-
gen, dass die Vermittlung von Techniken, mit denen Erzédhlungen von Versicher-
ten gelenkt bzw. Abschweifungen verhindert werden, nachrangig erfolgen sollte.
Vorher, als Grundlage eines angemessenen Einsatzes solcher Techniken, sollten
die Teilnehmer/innen ihr Deutungsrepertoire fiir Darstellungsstile und Botschaf-
ten von biographischen Selbstthematisierungen erweitern. Dies ist das sekundire
Erkenntnisziel dieser Trainingseinheit, das allerdings weiterer Ubungen bedarf.

Der Arbeitsauftrag an die Teilnehmer/innen lautet hier: ,,Vergleichen Sie den
Gesprachsausschnitt ,,Schicksalsschldge* und den Gespriachsausschnitt ,,Der DO-
Angestellte* unter folgenden Fragen:

1. Welche Inhalte gehdren in die Renten-Beratung? Informieren Sie sich dazu
auch im Sozialgesetzbuch (SGB) I, §14, Abs. 3!

2. Inwiefern gehoren Lebensgeschichten/Informationen iiber die Biographie zu
den ,legitimen* Inhalten in der Renten-Beratung? Argumente zur Beantwor-
tung dieser Frage gewinnen Sie, wenn Sie die beiden Gesprichsausschnitte
unter folgenden Aspekten analysieren: a) Welche Funktionen hat das Erzéhlen
der Lebensgeschichte jeweils? b) Bemiihen sich die Versicherten um eine gut
gegliederte Darstellung?*

Die beiden Gespriachsausschnitte und die Analysen dazu sind unter genau dieser
Fragestellung bereits publiziert und online verfiigbar (Wolf 2005:259-273). Ich
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verzichte deshalb hier auf eine Présentation der Transkripte und beschrinke mich
auf eine Zusammenfassung der Befunde, die idealerweise in der Gruppe erarbeitet
und in der Plenumsdiskussion erginzt werden: Gemeinsam ist beiden Ge-
sprachsausschnitten, dass eine biographische Selbstthematisierung als Bestandteil
der Anliegensprésentation durch den Versicherten kontextualisiert wird. Dies ist
eine typische diskursive Position biographischer Erzdhlungen in der Renten-Be-
ratung, und insofern besteht ein enger Zusammenhang zwischen der Frage nach
den legitimen Inhalten und der nach dem Ablauf einer Renten-Beratung. Diese
diskursive Position veranlasst den Berater, der Darstellung zunichst zu folgen.
Vom Ende der folgenden Argumentation her kann man auch sagen: sie bewahrt
den Berater davor, die Selbstthematisierung unangemessen frith zu steuern oder
gar zu unterbrechen.

»Der DO-Angestellte”

Die Selbstthematisierung des Ratsuchenden in ,,Der DO-Angestellte* ist gleich-
sam prototypisch fiir die vielen Faille, in denen bestimmte biographische Darstel-
lungen der Ratsuchenden sehr wohl zum Kern des Sachverhaltsschemas von
Renten-Beratungen gehdren. Denn mit einer Reihe von ,,.Lebenszeiten* - so z.B.
bestimmten Zeiten der Schul- und Berufsausbildung, Zeiten der (beitragspflichti-
gen) Erwerbstitigkeit, Zeiten der Kindererziehung etc. - erwirbt man sich ja einen
Rentenanspruch. Soll der Berater im Gespriach Auskunft geben, ob der Versi-
cherte die Voraussetzungen fiir eine Rente erfiillt, bendtigt er also biographische
Informationen. Genau diese biographischen Informationen liefert der Ratsuchende
in dem Beispiel ,,Der DO-Angestellte”. Allerdings trifft er mit seiner Selbstthe-
matisierung beinahe punktgenau den Informationsbedarf der Beraterin. Die Dar-
stellung ist in einem Maf3e an rentenrechtlichen Kategorien (wie Beitragszeiten,
Anrechnungszeiten etc.)*® orientiert, wie das nur einem Experten mdglich ist.
Uber dieses Expertenwissen verfiigt der Ratsuchende aufgrund seiner beruflichen
Karriere als ,,DienstordnungsméaBig Angestellter im Sozialversicherungskontext,
iiber die er gleich zu Beginn des Gesprichs informiert.*’

Reflexion: Gerade weil das Beispiel untypisch ist, eignet es sich gut fiir eine
erste positive Antwort auf die Frage, ob biographische Darstellungen zu den legi-
timen Inhalten von Renten-Beratungen gehdren: Hier ist jemand, der sein Leben
schildert, weil — wie er sicher weil} — dies erforderlich ist, damit die Beraterin sein
Anliegen verstehen und bearbeiten kann. Von hier aus ist es leicht, die Erfahrung
der Teilnehmer/innen zu aktivieren, dass es Laien kaum gelingt, ihr Leben so
mundgerecht fiir den Berater zu schildern. Das bedeutet: Fachlich irrelevante bio-

% Beitragszeiten sind Zeiten, fiir die beim zustindigen Rentenversicherungstriger Beitrige

eingezahlt worden sind. In der Regel handelt es sich um Zeiten, in denen der Klient einer
,versicherungspflichtigen Beschiftigung™ nachgegangen ist. Anrechnungszeiten dagegen sind
Zeiten, in denen zwar keine Beitrdge eingezahlt worden sind, die aber dennoch fiir einen
Rentenanspruch bedeutsam sind. Dazu gehdren zum Beispiel Zeiten der (Schul-)Ausbildung ab
dem 17. Lebensjahr.

,Dienstordnungsméfg (DO)-Angestellte sind Personen, die in einem beamtendhnlichen
Verhiltnis stehen bzw. standen und damit von der gesetzlichen Rentenversicherungspflicht
befreit sind bzw. waren. (Es handelt sich dabei um eine ,historische* Kategorie, der nur noch
Personen bis zu einem bestimmten Alter angehdren konnen.)

27
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graphische Informationen innerhalb einer Selbstthematisierung koénnen durch
mangelndes Fachwissen bedingt sein, statt durch Redseligkeit oder das Bediirfnis
nach Therapie. Weil dies durchaus zu den Erfahrungen der Teilnehmer/innen ge-
hort, kann ich auf die Bearbeitung eines entsprechenden Beispiels im Training
verzichten. Vielmehr liegt mir daran, die Aufmerksamkeit der Teilnehmer/innen
auf andere Griinde fiir fachlich irrelevante biographische Informationen zu lenken.
Ein solcher Grund lasst sich zundchst noch am Beispiel des ,,DO-Angestellten*
zeigen: Berater/innen konnen (unbewusst) selbst fachlich irrelevante Selbstthe-
matisierungen veranlassen (ausfiihrlicher dazu in Wolf 2005:18 f.). Dieses Phé-
nomen zu erkennen erfordert allerdings einiges an gesprichsanalytischer Erfah-
rung, so dass ich es den Teilnehmer/inne/n meistens selbst ,,vorfiihren muss.

»Schicksalsschlage*

Die Frage, ob oder inwiefern biographische Darstellungen zu den legitimen In-
halten von Renten-Beratungen gehdren, ist damit erst zum Teil beantwortet. Wie
ist es im Fall von fachlich irrelevanten Selbstthematisierungen? Anders als die
meisten Teilnehmer/innen zundchst meinen, kénnen auch solche Fille als inhalt-
lich legitim angesehen werden. Das soll am Beispiel ,,Schicksalsschlidge® deutlich
werden:

Bevor der Versicherte sein Anliegen verrit, stellt er zweieinhalb Minuten lang
eine Kette von schicksalhaften Ereignissen dar, die ihm und seiner Familie in den
letzten Jahren widerfahren sind (Arbeitslosigkeit; Autounfall des Vaters, in dessen
Folge seine Schwigerin verstorben war; Alzheimer-Erkrankung und Tod des Va-
ters; Erkrankung und Pflegebediirftigkeit der Mutter; Krebserkrankung der Ehe-
frau). Sein Anliegen besteht letztlich darin zu erfahren, ab wann und in welcher
Hohe er eine Rente beziehen kann. Damit erweist sich seine Erzdahlung retrospek-
tiv fiir das Verstehen des Anliegens in sachlich-fachlicher Hinsicht als vollig ir-
relevant. Die Teilnehmer/innen diskutieren im Anschluss an diese Erkenntnis in
threr Gruppe — hdufig kontrovers — die folgende Frage: Ist es angesichts begrenz-
ter zeitlicher Ressourcen angezeigt, solche Erzéhlungen — wenn mdéglich — zu un-
terbrechen? Einer exemplarischen Antwort darauf kommt man durch die Analyse
der Funktion dieser biographischen Darstellung niher. (Auf diesen Argumentati-
onsschritt wurden die Teilnehmer/innen im Arbeitsauftrag orientiert, siche oben).
Die Teilnehmer/innen bieten wihrend ihrer Gruppenarbeit in der Regel zunichst
drei potenzielle Funktionen an:

o Der Versicherte mochte fragen bzw. neben seinem Hauptanliegen in Er-
fahrung bringen, ob er infolge seiner pflegerischen Unterstiitzung der Mutter
(und zukiinftig vielleicht auch der Ehefrau) Leistungen aus der Renten- oder
allgemeiner Sozialversicherung beanspruchen kann.

« In der Tatsache, dass er dem Berater als einer fremden Person von seinem
Schicksal erzéhlt, spiegele sich wieder, dass er es noch nicht verarbeitet hat.
Die Erzdhlung habe quasi therapeutische Funktion. Damit verwandt ist eine
auf Altersstereotypen beruhende Deutung, nach der der Erzédhler vielleicht
einsam ist und einfach einmal jemanden zum Reden braucht.
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« Will man vor dem Vertreter eines Sozialleistungstragers nicht als ,,Sozial-
schmarotzer dastehen, ist es angebracht, sich fiir den Bedarf an Sozial-
leistungen (der sich hinter der Frage nach Anspruchsvoraussetzungen
offenbaren konnte) zu rechtfertigen. Dies tue der Versicherte mittels seiner
Schicksalserzahlung. Dadurch werde einerseits deutlich, dass seine
langjdhrige Arbeitslosigkeit und der absehbar weitere Verbleib in diesem
Status nicht selbst verschuldet ist. Vielmehr ist sie unter anderem Folge der
Erfiillung moralisch gebotener familidrer Verpflichtungen.

Im Ergebnis der Gruppenarbeit sowie in der anschlieenden Diskussion wird ide-
alerweise Folgendes herausgearbeitet: Durch die detaillierte Analyse kann zu-
nichst die zweite Interpretation ausgeschlossen werden. Die Erzéhlung erweist
sich ndmlich bei genauerem Hinsehen als klar strukturiert, und zwar in einer
Weise, wie das von jemandem, der mitten in der Verarbeitung seines Schicksals
steckt, eher nicht erwartet wird. Die meisten Argumente bringt die genauere
Analyse fiir die dritte Interpretation hervor (vgl. Wolf 2005:265-273). Daran
schlieBt sich hédufig spontan die Diskussion an — wenn nicht, gebe ich einen ent-
sprechenden Impuls — ob man biographische Darstellungen, die ,,nur* der Recht-
fertigung dienen, nicht hoflich unterbrechen bzw. abkiirzen sollte. Nicht selten
meinen die Teilnehmer/innen: ,, Wir handeln nach dem Gesetz; wir beurteilen die
Versicherten nicht moralisch. Insofern sind ihre Rechtfertigungen unnétig.“ In der
eben erwédhnten Publikation argumentiere ich auf der Basis des Goffmanschen
Konzepts des rituellen Gleichgewichts dafiir, dass letztlich auch biographische
Erzahlungen mit dieser Funktion legitim sind bzw. sogar als Teil des Sachver-
haltsschemas einer Renten-Beratung angesehen werden konnen. Im Seminarge-
sprach versuche ich diese nicht ganz einfache Argumentation auf die folgende
einfache/verkiirzte Formel zu bringen: Ein konstitutives Element von Kooperation
als Grundlage eines Gesprichs ist das rituelle Gleichgewicht zwischen den Ge-
sprichspartnern.” Ist dieses Gleichgewicht iiber einen lingeren Zeitraum einer
Begegnung hinweg nicht gegeben, so verliert die Begegnung ihre Grundlage.
(Frither oder spiter entzieht sich ein/e Beteiligte/r oder entziehen sich alle Betei-
ligten der Interaktion.) In der Renten-Beratung kann ein Versicherter in die Situa-
tion geraten, dass mit der primdren Aufgabenbearbeitung (z.B. Vermittlung ren-
tenrechtlich relevanter biographischer Daten) eine negative Selbstdarstellung und
damit eine Storung des rituellen Gleichgewichts verbunden ist — etwa wenn die
(Erwerbs-)Biographie aus seiner Sicht von Misserfolgen und Krisen geprigt ist.*’
Rechtfertigende Selbstdarstellungen wie die im Beispiel ,,Schicksalsschlidge* sind
insofern ,,Arbeit“ am rituellen Gleichgewicht und an einer kooperativen Ge-
sprachsbeziehung. Und wenn diese Arbeit notwendig wird infolge von Aktivita-
ten, die primére institutionelle Aufgaben erfiillen, dann ist sie ebenfalls institutio-
nell bedingt. Biographische Selbstthematisierungen, die auf Rechtfertigung und
»Eindrucks-Kontrolle“ beziiglich rentenrechtlich relevanter Biographie-Ab-
schnitte zielen, sind damit legitime Inhalte der Renten-Beratung. Mit der Unter-

% In einem rituellen Gleichgewicht befinden sich die Interaktionspartner dann, wenn sie
gegenseitig das Bild bestétigen, fiir das sie soziale Giiltigkeit beanspruchen.

Diese Argumentation impliziert nicht, dass flir jeden Klienten aus einer ,briichigen’ Biographie
beziehungsweise aus einem Erwerbslosen-Status heraus Anlédsse zur legitimierenden Selbst-
thematisierung erwachsen. Neben den je spezifischen Interaktionsbedingungen diirfte dies auch
vom jeweiligen ,,Bewiltigungsstil“ des Klienten abhidngen.

29
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bindung solcher Aktivitidten wiirde der Berater dem Versicherten die Moglichkeit
nehmen, einen durch die Institution veranlassten Beitrag zum rituellen Gleichge-
wicht zu leisten. Und er wiirde ihm die Mdglichkeit nehmen, seinen eigenen
Handlungsspielraum und die Handlungsbereitschaft des Beraters so zu beeinflus-
sen, dass er seine Interessen in diesem Gespriach verfolgen kann. Denn zumindest
aus Sicht des Versicherten besteht ja die Moglichkeit, dass sich das Image eines
Versicherten als ,,Sozialschmarotzer negativ auf das Engagement des Beraters
auswirkt. Auf jeden Fall hitte eine Unterbindung solcher Selbstdarstellungsakti-
vitidten Kosten fiir das Vertrauen des Klienten in die Kooperationsfahigkeit oder —
bereitschaft und damit auch fiir die Handlungsmoglichkeiten des Beraters.

Die erste Interpretation (siche oben) ldsst sich nicht vollstindig durch die
Analyse des im Seminar vorgelegten Gesprachsausschnittes ausschliefen, sondern
erst zum Ende des gesamten Gespréchs (vgl. Wolf 2005:271). Dies demonstriere
ich den Teilnehmern in der Plenumsdiskussion. Fiir die Beratungspraxis ergibt
sich daraus folgende wichtige Schlussfolgerung: Solange ein Berater nicht aus-
schlieen kann, dass eine biographische Selbstthematisierung im engeren Sinne
fachlich relevant ist, ist es geradezu geboten, dem Versicherten Raum zur (selbst-
bestimmten) Darstellung zu geben.

Reflexion: Das Beispiel ,,Schicksalsschldge* ist zundchst aus folgenden Griin-
den fiir die Erkenntnisziele in dieser Trainingseinheit gut geeignet: Man kann da-
mit gingige Vorurteile bearbeiten, nach denen fachlich irrelevante Selbstthemati-
sierungen auf das hiufig hohere Alter der Versicherten zuriickzufiihren seien, auf
Einsamkeit und/oder Erzahlzwange infolge eines unbearbeiteten Schicksals. Dar-
tiber hinaus ldsst sich am Beispiel ,,Schicksalsschlage™ vergleichsweise klar er-
kennen und argumentieren, dass biographische Selbstdarstellungen legitimer in-
haltliche Bestandteile der Renten-Beratung sind.”® Das konnen die Studierenden
aufgrund der gesprichsanalytischen Arbeit gleichsam ,,sehen®. Dieser Vorteil der
gesprachsanalytischen Fundierung hat nach meiner Erfahrung allerdings auch sei-
nen Preis, zumindest bei dem hier verfolgten komplexen Erkenntnisziel: Zwar
konnen die Teilnehmer/innen bei entsprechend prizisen Arbeitsauftrigen auch
ohne gesprichsanalytische Vorkenntnisse recht viel zu den oben genannten Er-
kenntnissen beitragen. Aber dieser eigene Beitrag ist — trotz der Klarheit des Bei-
spiels — begrenzt. Der/die Dozent/in muss deshalb vergleichsweise viel ,,selbst
machen* und die Diskussion stark steuern.

Als zusammenfassendes Fazit zur Frage 3) prisentiere ich den Teilnehmern die
folgende Folie.

% Vergleichsweise klare Fille zu haben, wie sie fiir einen Einsatz bei einem Teilnehmerkreis ohne
gespriachsanalytische Vorkenntnisse erforderlich sind, ist keine Selbstverstindlichkeit. Siche
dazu die folgende Fufinote.
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Inhalte der Rentenberatung
Inwiefern gehdren biographische Darstellungen in die Renten-Beratung?

Inhaltlicher Rand:
Themen, die die Erfiillung der
inhaltlichen Kernaufgaben unterstiitzen (z.B.
biographische Informationen zur
4Eindruckskontrolle®)

Inhaltlicher Kern:

Renten- und versicherungsrechtliche
Sachverhalte mit Bezug
auf das Versicherungsleben
und/oder
die gegenwartige Lebenssituation
des Kunden

Abb.1: Inhalte der Rentenberatung

Dariiber hinaus erginze ich einige Erkenntnisse aus dem oben erwéhnten For-
schungsprojekt und sich daraus ergebende Handlungsempfehlungen:

o Die Darstellungen der Versicherten zu lenken bzw. abzukiirzen ist seltener
notig als die Teilnehmer/innen vermuten. Die meisten Versicherten orientie-
ren sich ,,diszipliniert daran, dass in der Renten-Beratung ihr Leben nur in
den Kategorien der Rentenversicherung interessant ist. Soweit ihnen diese
Kategorien nicht geldufig sind, lassen sie sich mehrheitlich von den ,,Rele-
vanzen* leiten, die ihnen der/die Berater/in anzeigt. Weichen sie dennoch da-
von ab, so haben sie hdufig eine wichtige Funktion oder Botschaft an den Be-
rater. Wer diese Funktion erkennen will, muss zunichst aufmerksam zuhoren.

o Neben verschiedensten Varianten der Rechtfertigungsfunktion haben bio-
graphische Darstellungen hdufig die Funktion, einen ,,Erinnerungsprozess‘ zu
symbolisieren und ggf. die Beratenden einzuladen, bei der Rekonstruktion
fehlender oder unklarer Daten zu helfen.”'

3! Ein Beispiel dafiir habe ich in Wolf 2005 prisentiert (,,Die Zahnarzthelferin). Es ist aufgrund

seines Umfanges und der gespriachsanalytischen Fahigkeiten, die erforderlich sind, um die ,,Er-
innerungsfunktion an diesem Beispiel zu erkennen, fiir den hier gegebenen Trainingskontext
weniger geeignet,
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4. Analysen und praktische Ubungen zu grundlegenden Standardauf-
gaben

4.1. Ero6ffnung und Anliegensklarung

In dieser Trainingseinheit lernen die Teilnehmer/innen einige jener Techniken
kennen, die in der kommunikationspsychologischen Ratgeberliteratur haufig als
»lechniken des Aktiven Zuhorens® beschrieben werden (vg. z.B. Bachmeier
1996, Ertelt/Schulz 2002). Ziel ist es zu erkennen, dass einige dieser Verfahren
auch fiir eine Optimierung der Anliegenskldrung in Renten-Beratungen hilfreich
sind. Dies trifft meines Erachtens vor allem auf folgende Verfahren zu:

« Der Berater signalisiert dem Klienten, dass er bereit ist, aufmerksam zuzu-
horen und zu verstehen. Dazu dienen unter anderem nicht-verbale Signale wie
Kopfnicken oder ,,KurzduBerungen* wie ,,ja*, ,,hm, ,,aha“ etc.

« Er stellt Nachfragen zur Verstindnissicherung. Das ist weniger banal als es
auf den ersten Blick aussehen mag, denn viel zu hiufig gehen Gesprichs-
teilnehmer/innen zu Unrecht davon aus, ihr Gegeniiber verstanden zu haben.

« Berater/innen zeigen Klient/inn/en, wie sie sie verstanden hat, z.B. indem er
dessen AuBerung paraphrasiert, d.h. sinngemiB wiederholt. Das ermdglicht
den Klient/inn/en, die Interpretation der Berater/innen ggf. zu korrigieren.
Wenn sich kein Korrekturbedarf ergibt, erhalten die Versicherten dadurch
eine groflere Sicherheit, verstanden zu werden bzw. die Gewissheit, dass die
Berater/innen sich um ein addquates Verstindnis bemiihen.

« Bei Relevantwerden von Emotionen: Berater/innen geben Klient/inn/en zu
verstehen, welche Gefiihle sie aus dessen Auflerungen heraushdren - freilich
nicht in der Weise, dass sich die Klient/innen ,,durchleuchtet fiihlen.

Je nach Situation - wie weit ist die Zeit fortgeschritten und wie motiviert sind die
Teilnehmer/innen (noch) fiir die Analyse von Gespréchsbeispielen? - stelle ich die
Techniken einfach vor oder/und lasse sie durch die Teilnehmer/innen am Beispiel
erkennen. Leider finden sich in meinem Korpus nicht viele Gespriche, in denen
Renten-Berater/innen diese Techniken anwenden - ein Indiz dafiir, dass sie zu
wenig Aufwand in die Klarung des Anliegens investieren. Deshalb nutze ich hier
Videoaufzeichnungen aus ,,phone-Inns“ in Rundfunk oder Fernsehen wie z.B. der
vom Westdeutschen Rundfunk ausgestrahlten Sendung ,,Domian®. Hier wenden
sich Personen mit einem meist personlichen Problem per Telefon an den Mode-
rator ,,Domian®, der als psychologischer Berater fungiert. Man muss Sendungen
dieser Art nicht mogen, und man muss die psychologische oder therapeutische
Qualitit einer solchen Beratung nicht hoch einschétzen, um fiir die Renten-Bera-
tung dennoch einiges daraus zu lernen. Neben Varianten der oben genannten
Techniken des Aktiven Zuhorens lédsst sich daran zeigen, wieviel Aufwand Bera-
ter/innen in die gemeinsame Problemdefinition investieren. Und weiter: Auch hier
haben die Gesprichspartner/innen nicht ,,alle Zeit der Welt*. Die Sendezeit ist be-
grenzt, und es sollen nach Mdglichkeit mehr als zwei oder drei Anrufer/innen zu
Wort kommen. Insofern muss ein komplexes Problem in recht kurzer Zeit — zwi-
schen 10 und 20 Minuten — prasentiert und bearbeitet werden. Und zwar so, dass
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die Problemdefinition und —16sung auch fiir den Zuschauer/innen ,,drauflen‘ ver-
standlich wird. Es lésst sich zeigen, dass und wie der Berater die erwdhnten Tech-
niken auch dazu einsetzt, ausschweifendes Erzdhlen zu steuern. (Ausfiihrlicher
siche Wolf 2006: 97 ft.)

Um abschlieBend zu demonstrieren, wie die ,,Techniken des Aktiven Zuho-
rens“ in der Renten-Beratung eingesetzt werden konnen, préasentiere ich den Teil-
nehmer/inne/n die folgende Alternative zum bereits besprochenen Beispiel ,,Neu-
berechnungsbescheid* (oder ich lasse eine solche Alternative erarbeiten):

Alternative ,,Neuberechnungsbescheid*:

01 B: Schon, was fithrt Sie zu uns /was kann ich fiir Sie tun?

02 V: Die Betriebskrankenkasse hat ja ihren Beitrag erhoht, und daraufhin kriegt ich auch
03  'ne Mitteilung dass &h der Zuschuss sich auch bei mir erh6ht. Das soll laut Schreiben
04  erst Giiltigkeit haben nach drei Monaten.

05 B: Das ist drgerlich fiir Sie, kann ich mir vorstellen.

06 V: Ja. Und ich hab darauf nun Widerspruch eingelegt, weil ich mir gesagt hab, das kann
07  eigentlich nicht sein.

08 B: Verstehe, Sie zweifeln daran, dass es rechtméBig ist, die Anpassung Thres

09  Zuschusses an den erhohten KV-Beitrag erst drei Monate spéter vorzunehmen.

10 Deshalb haben Sie Widerspruch eingelegt. Habe ich das richtig verstanden?

11 V: .... (entweder Bestitigung oder Korrektur dieser Paraphrase).

12 B: (im Fall einer Bestitigung): Ist Ihre Frage an mich, ob dieses Verfahren

13 rechtmiBig ist bzw. was die gesetzliche Grundlage dafiir ist? Oder haben Sie eine

14  Frage im Zusammenhang mit dem Widerspruchsverfahren?

Ubung im Rollenspiel: Hier schlieBt sich die erste praktische Ubungseinheit an,
die sich auf die erste Phase des Beratungsgesprachs (Definition des Anliegens)
bezieht. Sie zielt zum einen noch einmal auf die Deutungskompetenz der Teil-
nehmer/innen beziiglich der Funktionen biographischer Darstellungen. Vor allem
aber sollen die Teilnehmer/innen ihre Fahigkeit, das Anliegen zu erfassen bzw. an
dessen Definition angemessen mitzuarbeiten, erproben und weiterentwickeln. Die
Ubung erfolgt in Form eines Rollenspiels, das einem authentischen Fall nachem-
pfunden ist. Ich selbst spiele dabei eine Versicherte, die Teilnehmer/innen iiber-
nehmen die Rolle der/des Beratenden. Vorher teile ich die Gruppe in drei Teil-
gruppen und fiihre dieses Rollenspiel in jeder Teilgruppe separat durch. Dadurch
mochte ich erreichen, dass mehr als eine/r die Beraterrolle simulieren. Die ande-
ren beiden Teilgruppen arbeiten in dieser Zeit jeweils in einem separaten Raum an
einer anderen Aufgabe (siche Abschnitt 4.2.). Die Versicherte, die ich spiele, ver-
bindet die Prisentation seines Anliegens mit einer etwas umfangreicheren biogra-
phischen Selbstthematisierung. Dabei wird der/die Beratende auf verschiedene
Schemata von Problemen bzw. Anliegen gelenkt. Je nach Schema werden ihm be-
stimmte biographische Informationen der Versicherten als fachlich irrelevant er-
scheinen. Die Herausforderung fiir die Spieler/innen der Beraterrolle besteht dabei
zum einen darin, nicht der ersten nahe liegenden Vermutung zu folgen (und damit
der Gefahr einer verfrilhten Erlduterung gesetzlicher Grundlagen zu entgehen),
sondern durch geeignete Zuhor-, Paraphrase- und Nachfrage-Techniken das tat-
sdchliche (recht spezifische) Anliegen des Versicherten zu erfassen. Zum anderen
geht es angesichts der umfangreichen Selbstthematisierung darum, (ggf. verschie-
dene) Zuhor- bzw. Lenkungs-Strategien auszuprobieren und sie einer anschlie-
Benden Reflexion hinsichtlich von Chancen und Risiken zuginglich zu machen.
Diejenigen Teilnehmer/innen der Kleingruppe, die nicht aktiv an dem Rollenspiel
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teilnehmen, sollen das simulierte Gespriach unter folgenden Aspekten beobachten:
1) Welche Vermutungen hinsichtlich des Anliegens entwickeln sie im Verlauf des
Gespriachs? 2) Welche Funktion hat die biographische Selbstthematisierung hier?
In der anschlieBenden Besprechung des Rollenspiels erhalten zunichst die
Spieler/innen selbst Gelegenheit, ihre Empfindungen wihrend oder angesichts des
simulierten Gesprédchs zu schildern. Dadurch wird eine initiale Bearbeitung der
Emotionen mdglich, wie sie zumeist mit Rollenspielen einhergehen und — bleiben
sie unbearbeitet — die Auswertung behindern kdnnen. Anschlieend tauschen sich
die Spieler/innen und ,,Beobachter/innen‘ dariiber aus, welches Anliegen des Ver-
sicherten sie an verschiedenen Stellen des Gesprichs vermutet haben. Ziel dieses
Austauschs ist die Erkenntnis, dass es vorteilhaft ist, seinen ersten spontanen
Vermutungen zu misstrauen bzw. seine Vermutung durch die Anwendung ver-
standnissichernder Techniken zu priifen. Weiter diskutieren sie die Funktion der
Selbstthematisierung des Versicherten (es handelt sich dabei um eine Variante der
Rechtfertigung bzw. Eindruckskontrolle, wie ich sie oben am Beispiel ,,Schick-
salsschlidge* beschrieben habe). Schlielich vermitteln die Beobachter/innen ihren
Eindruck, ob sich der/die Berater/in angesichts der umfangreichen Anliegens-
schilderung und Selbstthematisierung angemessen verhalten habe. Interessant
(und motivierend fiir die Spieler/innen) ist, dass die Beobachter/innen es meistens
als sehr angemessen empfinden, wenn der/die Berater/in keinen Unterbrechungs-
versuch vorgenommen hat. Sie begriinden das damit, dass die Selbstthematisie-
rung zwar umfangreich war, es aber noch keinen Grund zur Befiirchtung gegeben
habe, dass die Versicherte ,,nicht auf den Punkt kommen wiirde®. Das entspricht
genau dem Darstellungsstil, den ich als Spielerin in der Rolle der Versicherten zu
simulieren versuche. Je nachdem, welche Reaktion die Berater/innen auf die um-
fangreiche Selbstthematisierung gezeigt haben (Zuhoren, Steuerungsversuch,
Unterbrechung), prisentiere ich per Tonband einen Kontrastfall aus fritheren
Rollenspielen.”” Auf diese Weise kann ein Element des oben skizzierten
gesprachsrhetorischen Ansatzes realisiert werden: Es konnen Chancen und Risi-
ken herausgearbeitet werden, die die Verfahren unter verschiedenen — sich aus der
Eigendynamik der Simulationen ergebenden — Interaktionsbedingungen haben.

4.2. Bearbeitung des Anliegens — Die Beispiele
,Berucksichtigungszeiten* und , Ich-AG"

Die néchste praktisch-analytische Einheit ist auf jene Phase des Beratungsge-
spriachs fokussiert, in der das Anliegen des Versicherten bearbeitet wird. In der
Renten-Beratung geht es dabei in der Regel darum, Antworten auf konkrete Fra-
gen, z.B. zur Versicherungspflicht oder zu Rentenanspriichen, zu geben und zu
begriinden. Sich hier verstidndlich zu machen, ist aufgrund der Unterschiede im
Fach- und Institutionenwissen der Beteiligten und wegen der Komplexitit renten-
und versicherungsrechtlicher Sachverhalte eine der schwierigsten Aufgaben. Be-
rater/innen miissen dazu liber folgende Féhigkeiten verfiigen:

- Sie miissen Elemente der Fachsprache als solche identifizieren konnen.

32 Das Einverstindnis dazu liegt jeweils vor, und die Anonymitit dieser Spieler/innen ist dabei
gewihrleistet.
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« Sie miissen einschdtzen konnen, welche Elemente sich einem Laien gegen-
iber im Beratungsgespréch erkliren lassen.

. Sie miissen fachsprachliche Elemente, die nicht oder nur schwer ,liber-
setzbar® sind, bei der Erlduterung umgehen kénnen.

« Sie miissen ihre Erldauterungen verstandnisfordernd strukturieren konnen.

Je nach Teilnehmerkreis stehen nicht alle Aspekte (schon) in dieser Trainingsein-
heit zur Debatte. Die Studierenden verfiigen zum Zeitpunkt des Trainings noch
nicht tiber die nétige fachliche Sicherheit, um Fachbegriffe umgehen zu konnen.
Die Grundlagen des Sozialversicherungsrechts, die sie sich gerade aneignen, wer-
den ihnen in der Fachsprache vermittelt; und daran sind sie bei der Bearbeitung
von Féllen erfahrungsgemif noch sehr gebunden. Deshalb geht es hier zunéchst
einmal darum, die Studierenden fiir die fachsprachlichen Anteile in ihrer Kom-
munikation iiber Fragen der Rentenversicherung zu sensibilisieren. Sie sollen er-
fahren, dass und wie man grundlegende renten- und versicherungsrechtliche
Fachbegriffe wie z.B. ,rentenrechtliche Zeiten®, ,,Wartezeit“, ,,Anrechnungszei-
ten®, ,,.Berlicksichtigungszeiten* etc. in die Alltagssprache ,,libersetzen* kann. Da
nun aber die meisten Berater, deren Gespriche ich aufgezeichnet habe, weitge-
hend ohne diese Grundbegriffe auskommen, verfiige ich nur begrenzt iiber au-
thentische Gesprichsbeispiele fiir eine einfiihrende analytische Ubung. Unter an-
derem deshalb greife ich bei diesem Teilnehmerkreis auf Schreiben von Renten-
versicherungstragern an Versicherte zuriick, die hinsichtlich der Verstindlichkeit
(unter anderem Erlduterung der oben genannten Termini) optimierungsbediirftig
sind.”® Die Studierenden arbeiten hier jeweils in den drei Kleingruppen, die im
Rahmen der zuvor beschriebenen Ubungseinheit gebildet worden waren.**

Dass ,,gestandene® Berater/innen haufig auf renten- und versicherungsrechtli-
che Grundbegriffe verzichten, heiflt nicht, dass ihre Sprache fiir einen Laien im-
mer verstindlich ist. Auch ihre Gespriachsbeitridge enthalten das eine oder andere
Element von Fachsprache oder Fachjargon. Deshalb setze ich auch in den Trai-
nings mit ihnen zunichst bei der (Re-)Sensibilisierung fiir Fachsprache als Quelle
von Verstindnisproblemen an. Ich fokussiere hier auf Begriffe und Redewendun-
gen, die routinierte Berater/innen haufig irrtlimlich als bekannt oder selbsterklé-
rend voraussetzen. Fiir eine entsprechende analytische Ubung prisentiere ich zwei
der drei Kleingruppen einige Ausschnitte aus authentischen Gespréichen, die sol-
che fachsprachlichen Elemente enthalten. Die Aufgabe der Teilnehmer/innen be-
steht darin, diese Elemente zu identifizieren und alternative Formulierungen zu
entwickeln. (Zum Arbeitsauftrag fiir die dritte Kleingruppe siehe unten.) Stellver-
tretend sei das Beispiel ,,Berlcksichtigungszeiten* angedeutet:

3 Ein weiteres Argument fiir dieses Analysematerial ergibt sich daraus, dass es bei der

Lehrveranstaltung iibergeordnet um Kundenorientierung in der Kommunikation mit Versich-
erten geht. Verwaltungstitigkeit ist durch einen hohen Anteil an schriftlicher Kommunikation
gekennzeichnet, im obligatorischen Teil des Studienplanes ist bisher aber kein eigenes
Training zur schriftlichen Kommunikation vorgesehen.

Sie arbeiten an diesen Aufgaben vor und/oder nach der Durchfiihrung und Auswertung des
oben beschriebenen Rollenspiels in ihrer Kleingruppe — wihrend eine andere Kleingruppe
gerade mit dem Rollenspiel beschéftigt ist.

34
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Zum Kontext:

In dem Gesprich, aus dem dieses Beispiel stammt, geht es um die Kontenkldrung der Ver-
sicherten, insbesondere um die Antrige auf Kindererziehungs- und Beriicksich-tigungszei-
ten.*> Der Berater fiillt zusammen mit der Versicherten die entsprechenden Formulare aus.
In diesem Zusammenhang stellt er an die Versicherte die Frage, ob sie einmal selbsténdig
gewesen sei, was sie schlieBlich mit ,,ja“ beantwortet. Gegen Ende des Gespréchs stellt sie
eine Frage, die der Berater offensichtlich so interpretiert: Die Versicherte will wissen, ob
sich die kurze Zeit ihrer Selbststandigkeit auf die Anrech-

nung von Kinderberiicksichtigungszeiten auswirkt:

Der Gespréachsausschnitt:

01 V: Macht sich das jetzt so bemerkbar auf die Anrechnung der/

02 B: (ATMET HORBAR AUS, LACHT) Jein. Diese Kinderberiicksichtigungszeiten sind
03  jaZeiten, die sich im Rentenbetrag hinterher nur indirekt ausrechnen in der

04  (V: mhm) Gesamtleistungsbewertung, weil die Zeiten eben mit rentenrechtlichen

05  Zeiten durchgehend dann belegt sind. Und der Gesetzgeber hat aber Selbstindige
06  von der Anrechnung dieser Zeiten ausgeschlossen. (V: Mhm mhm.) Das heif3t, fiir
07  die Zeit, wo Sie auf Thren Namen Gewerbe angemeldet hatten (V: mhm) bekommen
08  Sie diese Zeiten dann nicht. Das heift, Sie bekommen einen Feststellungsbescheid
09  (V: mhm mhm), wo diese Zeiten dann eben, da steht dann drin, von Datum 81 bis
10  Datum "84 werden die Zeiten abgelehnt wegen Selbstindigkeit (V: mhm mhm).

11  Deswegen miissen wir das erfragen.

12 V: Jaja.

Im Ergebnis der Gruppenarbeit sowie in der anschliefenden Diskussion wird ide-
alerweise Folgendes herausgearbeitet: ,,Gesamtleistungsbewertung* ist ein Fach-
begriff, hinter dem sich die hochkomplexe Welt der Rentenberechnung verbirgt.
Die Erlauterung dieses Begriffs ist im Beratungsgesprach mit einem Laien kaum
moglich und wiirde vermutlich auch dessen Informationsbedarf iiberschreiten. Der
Terminus sollte und kann deshalb vermieden werden. Was das Verstehen zusétz-
lich erschwert, sind die verwendeten fachsprachlichen Formeln wie z.B. weil die
Zeiten eben mit rentenrechtlichen Zeiten durchgehend dann belegt sind (Zeilen
4/5). Verantwortlich dafiir ist nicht nur der Terminus ,,rentenrechtliche Zeiten“36;
befremdlich ist fiir viele auch das Formulierungsmuster Zeiten sind mit renten-
rechtlichen Zeiten belegt. In dieser Formel ist quasi das folgende Bild ,,geronnen‘:
Auf dem Bildschirmbild seines PC’s sieht der Sachbearbeiter biographische Da-
ten eines Versicherten aufgelistet (den Versicherungsverlauf). Diese prift er Le-
bensabschnitt fur Lebensabschnitt darauf ab, ob der Versicherte hier rentenrecht-
liche Zeiten ,,erworben* hat. Das heil3t, ob er in diesem Zeitraum etwas getan
hat, das flr seinen Anspruch auf eine bestimmte Rente und deren Hohe von Be-

* Es handelt sich dabei um bestimmte Arten ,rentenrechtlicher Zeiten* (siche FuBnote 21) —

Zeiten, die einem (versicherten) Elternteil fiir die Erziehung der Kinder angerechnet werden.
Kindererziehungs- und Beriicksichtigungszeiten unterscheiden sich voneinander durch den
Wert, mit dem sie Rentenanspruch und -héhe beeinflussen sowie durch das Kindesalter, fiir das
sie angerechnet werden. ,,Kindererziechungszeiten* werden fiir die ersten drei Lebensjahre eines
Kindes angerechnet, ,,Beriicksichtigungszeiten® zwischen dem 6. und 10. Lebensjahr.

Dieser Terminus ldsst sich, wenn er unbedingt nétig ist, vergleichsweise einfach erldutern:
,Rentenrechtliche Zeiten sind sdmtliche Zeiten des Lebens eines Renten-Versicherten, in
denen er Aktivitdten ausgefiihrt hat, die fiir den Anspruch auf eine bestimmte Rente sowie die
Hohe dieser Rente bedeutsam sind.“ Mit einigen Beispielen kann diese Erlduterung noch
veranschaulicht werden: ,,Dazu gehdren z.B. Zeiten, in denen ecine Person bei einem
Arbeitgeber beschiftigt war und Pflichtbeitrdge in die Rentenversicherung eingezahlt hat,
weiter bestimmte Zeiten der Schul- und Berufsausbildung sowie Zeiten, in denen die Person
Kinder betreut bzw. erzogen hat.*

36
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deutung ist. Beantwortet der Sachbearbeiter diese Frage fur einen Lebensab-

schnitt mit ,,ja* und kennzeichnet ihn entsprechend in der Eingabemaske, dann

,.belegt er diesen Zeitraum mit einer bestimmten rentenrechtlichen Zeit (z.B.

Beitragszeit, Kindererziehungszeit). Dieses Bild kann aber nur bei demjenigen

aktiviert werden, der um diese Arbeitsweise seines Rentenversicherungstrégers

weill. Ansonsten klingt die Formel befremdlich und erschwert das Verstehen.
Denkbar ist die folgende Alternative:

01 Diese Kinderberiicksichtigungszeiten sind Zeiten, die sich im Rentenbetrag nur indirekt
02 auswirken (...). Ist Ihnen zunéchst das Wort Kinderberiicksichtigungszeiten

03 versténdlich? (Falls V ,,nein“ sagt). Dann erst einmal eine kurze Erklarung

04 dazu, bevor ich Thre Frage beantworten kann: Um spéter Anspruch auf eine

05 bestimmte Rente zu haben, muss man ja eine bestimmte Anzahl an Jahren haben, die als
06 Versicherungszeit gelten. Das sind zum einen Jahre, in denen Sie Beitrige zur

07 Rentenversicherung gezahlt haben. Kinderberiicksichtigungszeiten sind dagegen

08 Versicherungszeiten, die unabhingig davon geltend gemacht werden kénnen, ob in

09 diesem Zeitraum Beitrdge gezahlt wurden. Und zwar sind das Zeiten zwischen dem 6.
10 und 10. Lebensjahr eines Kindes, die einem Elternteil als Versicherungszeit angerechnet
11 werden kénnen. Was bedeutet es nun, wenn ich sage, dass sich diese Zeiten nur

12 indirekt auswirken? Diese Zeiten zédhlen spéter zum einen bei der Priifung, ob ein

13 Versicherter oder eine Versicherte einen Anspruch auf eine bestimmte Rente erworben
14 hat. Zum anderen gehen sie indirekt in die Berechnung der Hohe einer Rente ein, der

15 eine ziemlich komplizierte Formel zugrunde liegt. Was ergibt sich aber nun fiir Sie

16 personlich? Der Gesetzgeber erkennt bei Selbstindigen, die keine Pflichtbeitrige

17 zahlen, Kinderberiicksichtigungszeiten nicht an. Deshalb konnen die Jahre

18 zwischen dem 1. und 10. Lebensjahr Thres Kindes, in denen Sie selbstéindig waren,

19 nicht als Kinderber{icksichtigungszeiten angerechnet werden. Die Anerkennung der

20 Kindererziehungszeiten ist von diesem Ausschluss aber nicht betroffen.

Einen zweiten Schwerpunkt bildet in Trainings mit ,,gestandenen* Berater/inne/n
die Fahigkeit, Erlduterungen verstdndnisfordernd strukturieren zu konnen. Fiir
eine einfiihrende analytische Ubung dazu erhilt die dritte Kleingruppe den fol-
genden Monolog eines Beraters. Der reagiert damit auf die Frage einer Versi-
cherten, inwiefern sie als Selbstdndige (Ich-AG) Rentenversicherungs-Beitrage
zahlen miisse. Die Versicherte hatte vorher erwihnt, dass sie in einer Broschiire
etwas von einer Pflichtversicherung in Hohe von 78 Euro gelesen habe.

Beispiel ,,Einkommensgerechte Zahlung*

01 B: Ahm ja, seit dem 1.8. diesen Jahres haben wir das Nachhaltigkeitsgesetz, Renten-
02 reformnachhaltigkeitsgesetz. Die Broschiire, die drauBen ist, die (V: mhm) steht hier
03 auch noch mal. (V: Mhm.) Und seit dem 1.8. ist es auch so, dass jeder, der diesen
04  Existenzgriindungszuschuss in Anspruch nimmt (V: mhm), dass derjenige pflicht-
05 versichert ist. (SCHNELL ANSCHLIESSEND) Das war vorher auch schon so, aber
06  vorher gab's noch ne Einschrankung (V: mhm): Wer weniger als vierhundert Euro
07 Gewinn hatte am Ende des Monats, da war es tatsédchlich so, dass die gar keine
08  Beitrdge zahlen mussten. (V: Mhm.) Nun hat der Gesetzgeber sich inzwischen
09  revidiert und hat gesagt: jetzt muss jeder, egal ob der nun gar kein Einkommen
10 hat, oder ob der soundsoviel Einkommen hat. Jeder, der diesen Existenzgriindungs-
11 zuschuss in Anspruch nimmt, der muss diesen Mindestbetrag zahlen. (V: Mhm).

12 Esgibt hier Abstufungen, und jetzt weil3 ich noch nicht so ganz, wie das bei Thnen
13 in etwa vorstellungsméBig laufen wird: ob Sie sagen, naja so 3000 Euro Gewinn am
14 Ende des Monats ist iiberhaupt kein Thema, das ist auf jeden Fall drin, oder ob Sie
15 sagen, naja, also ob ich tausend Euro hab, weil} ich nicht, oder am (V: mhm) Anfang
16  weiB ich liberhaupt noch nicht, wie das l4uft.
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17 V: Soist es, ja. Ich weil es noch nicht.
18 B: Da geht’s bei den meisten Existenzgriindern eigentlich drauf hinaus. (SCHNELL
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ANSCHLIESSEND) Ich hatte auch schon andere Fille, deswegen frag ich da am
Anfang (V: mhm), bevor ich sage, dann machen Sie das oder machen das. Die
Entscheidung miissen Sie sowieso treffen, selber (V: mhm) treffen, ja? (V: Mhm)
Aber gibt so Richtwerte, die man Thnen an die Hand geben kann. Ahm, und da
sieht's wie folgt aus: Drumrum kommen sie nicht in der (V: mhm) Pflicht-.
versicherung. Solange Sie den Existenzgriindungszuschuss in Anspruch nehmen
(V: mhm), sind Sie pflichtversichert, und da geht auch kein Weg drumrum. Da sind
minimal 78 Euro (V: mhm), das ist &h ausgerechnet auf ‘'nem Gewinn, also auf
‘nem Verdienst, so reden wir letzten Endes, von 400 Euro. Das ist der Renten-
versicherungssatz von 400 Euro (V: mhm mhm), da kommen wir einfach auf die

78 bei den Prozenten. Und geht man also davon aus, okay, das wird unterstellt, das
miissen Sie haben. (V: Mhm.) Diese 600 Euro Existenzgriindungszuschuss sind auch
genau fiir diese Idee eigentlich mal entstanden, dass man sagt, wir geben den
Einzelnen die Mdglichkeit zu sagen, jawohl, wir setzen uns auf unsre eigenen Fiif3e,
wir versuchen das, aber ich hab kein soziales Risiko (V: mhm), ja? Denn Sie miissen
ja Krankenversicherung zahl'n, das wissen Sie sicher alles (LACHEND) besser als
ich. (V: LACHT.) Sie miissen Rentenversicherung (V: mhm) zahl'n, das sind
natiirlich alles Gelder/ Wenn ich mich selbstindig mache, hab ich das grofie
Problem, ich muss ja erst mal die Fixkosten, ohne dass ich tiberhaupt mir "n Brot
kaufen kann, muss ich ja erst mal abdecken. Dafiir (V: mhm) sind im ersten Jahr
diese sechshundert Euro. Krankenkasse ist ja richtig teuer fiir einen Selbstéindigen.

: 188 muss ich bezahl'n. Das ist schon ganz schén/
: Und da sieht man, dass das schon nich ganz billig ist. (V: Mhm.) Bei der

Rentenversicherung, um jetzt rentensteigernd die ganze Sache, also dafiir, dass

sich das einigermafien rentiert oder lohnt fiir die spétere Altersrente, um da

jetzt zu sagen, ich zahl da jetzt was ein, sollte eigentlich der halbe Regelbeitrag
gezahlt werden. (V: Mhm.) Sollte. (V: Sollte; ja) Sind aber auch (V: mhm)
summasummarum 197 Euro und "n paar Cent. Ich red hier nur von Eurobetrédgen, ja?
(V: jaja), dass man mal so'n groben (V: mhm) Uberblick bekommt. Ahm das

wiirde entsprechen einem halben Entgeltpunkt, also sprich zwdlf Euro rund in der
spateren monatlichen Altersrente.

: Mhm, ist ja nicht doll.
: Ja, naja gut, wenn man das betrachtet, auf welcher Basis das ausgerechnet ist

(V: mhm), ist es schon mal "n Jahresbruttoverdienst von 15 200 Euro (V: mhm),

die muss man erst mal haben. Heif3t, ein Entgeltpunkt, also 23, 24 Euro, was
momentan so ein Entgeltpunkt wert ist (V: mhm), ist ausgerechnet auf dem dh
Durchschnitt aller in der Bundesrepublik Deutschland arbeitenden Bevolkerung, und
der liegt momentan bei 30 400 Euro. Das ist schon ganz schon viel (V: mhm)
(LACHEND) find ich jedenfalls. (V: Ja, ist es, ja, mhm.) Ja, und wenn man

sich das dann anguckt, zwolf Euro, hort sich monatlich erst mal nicht viel an,

aber sollten Sie weniger bezahl’n, also einkommensgerecht, ja ich hab jetzt mit
zwei Fachbegriffen um mich geschmissen, einmal den halben Regelbeitrag (V: ja),
Regelbeitrag schlieB ich mal gleich aus, den hak ich ab, das sind 386 Euro (V:
mhm), brauchen (V: mhm) wir nicht driiber zu reden (V: mhm), glaub ich (V: mhm),
halber Regelbeitrag 197 Euro, da sag ich, jawohl, dann muss ich mir nicht unbedingt
Gedanken machen, wie das jetzt auf die Altersrente alles angerechnet wird.

: Aha, ich schreib mir das mal alles auf. (B: Na, klar.) 197 wéren das dann.
: Schreiben Sie ruhig noch mal dahinter ,,halber Regelbeitrag®, dass Sie wissen, mit

was Sie das in Verbindung bringen, weil ich ja gleich noch was Anderes sag, dann
wird’s namlich (V: mhm) 'n bisschen komplizierter. So, dann haben

wir den Bereich ,,einkommengerecht” (V: mhm), einkommensgerechte
Zahlungsweise. Und da sind wir in dem Punkt, wo wir eigentlich schon vorhin mal
so ganz kurz angeschnitten war’n. Frither war das anders, ab 1.8. ist das jetzt

mit den 78 Euro. So wie’s frither war, glaub ich, muss ich Thnen nicht erz&hl’n, weil
die Moglichkeiten gibt’s nicht mehr, das ist eh alles erledigt. Fiir Sie (V: mhm) ist
aktuell, ab 1.9., was lauft (V: mhm) da fiir mich, da haben Sie die Moglichkeit zu
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: Ja, klar. Sollten Sie sich gewinnspannentechnisch monatlich irgendwo in diesem
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Was durch die Gruppenarbeit sowie in der anschlieBenden Diskussion idealer-
weise herausgearbeitet wird, mochte ich hier nur andeuten. (Eine ausfiihrliche
Analyse dieses Beispiels sowie eine Alternative zum Vorgehen des Beraters findet
sich in Wolf 2006:117 ff.) Der Berater ist durchaus um ein hohes Mal} an Adres-
satenorientierung bemiiht. Er nutzt viele Gelegenheiten zu demonstrieren, dass er
sich in die momentane Lage und Gedankenwelt der Versicherten hineinversetzen
mochte und kann. Dennoch - oder vermutlich sogar dadurch — macht er es der
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sagen, ich bezahle einkommensgerechte Beitrdge. Einkommensgerecht hei3t ihm
Minimum 78 Euro (V: mhm) bis einkommensgerecht. Ich sag ja, wenn Sie natiirlich
‘n Einkommen von monatlich 15 000 Euro hétten, ja?, wiirde man bei einkommens-
gerechter Zahlung auch relativ viel Sozialabgaben haben. Der Normale, der "ne Ich-
AG macht, hat das nicht (V: mhm), diesen gliicklichen (LACHEND) Umstand,
15000 Euro zu bekommen, ne? Ahm von daher macht einkommensgerecht, wenn
ich am Anfang meiner Selbstandigkeit so wenig als moglich Sozialabgaben zahlen
will, macht es "n Sinn, einkommensgerecht zu zahlen, ndmlich diese 78 Euro bis hin
zu 197 Euro. Und jetzt sehn Sie, warum ich da auf diese 197 Euro komme

(V: mhm). 400, dhm die 78 Euro, hatt ich schon gesagt (V: mhm), sind oder
entspricht einem Gewinn von monatlich 400 Euro (V: mhm), diese 197 Euro
entspricht natiirlich auch irgendeinem Gewinn (V: mhm), ne?, und das sind
ausgerechnet 998, also rund 1000 Euro.

Ich schreib mir das mal auf.

Bereich einschitzen, weil momentan kénnen Sie erst mal nur einschétzen, ob

(V: mhm) Sie sich in diesem Bereich bewegen, ja?, machen Sie mit der
einkommengerechten Beitragszahlung nix verkehrt. Damit halten Sie zumindest die
Sozialabgaben, Ihre Kosten relativ gering erst mal. (V: Mhm.) Sollte sich gliick-
licherweise der Umstand einfinden, dass Sie monatlich iiber tausend Euro Gewinn
sind, ja?, dann sollte man, um moglichst wenig Kosten zu haben, sagen, ich stell das
jetzt um, das ist jederzeit moglich (V: mhm) ab dem Monat, wo Sie das beantragen,
ist das moglich, dann kénnen Sie sagen, ich mochte jetzt den halben Regelbeitrag
zahl'n (V: mhm), dann wiirden Sie ndmlich wieder bei der Fixsumme sein von 197
Euro. (V: 197, mhm.) Dann ist es egal, wieviel Sie haben, wenn Sie dann 1000 Euro
haben, zahl'n Sie 197 und wenn Sie 3000 haben, zahl'n Sie auch 197 (V: auch mhm,
einleuchtend) Ja, das ist der Unterschied zu einkommensgerecht (V: mhm, gut) ne?
Was man sich merken sollte, ist die Differenz 400 bis 1000 Euro, wenn ich da-
zwischen liege, zahl ich einkommensgerecht.

Versicherten nicht leicht, die Antwort auf ihre Frage zu verstehen:

Es gibt drei mogliche Beitragsarten bzw. -hohen fiir pflichtversicherte Selb-

standige, wie das folgende Schaubild zeigt:
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Beitragsarten fiir pflichtversicherte

Selbstiandige
Einkommens- Halber .
gerecht Regelbeitrag Regelbeitrag

78 Euro
— aufwarts

Abb. 2: Schaubild ,,Beitragsarten fiir (pflichtversicherte) Selbstindige (Neue Bundesldander)

Je nach (zu erwartendem) Gewinn ist eine dieser Beitragshohen empfehlenswert
oder realistisch. Fiir die Versicherte, die am Anfang einer selbstdndigen Téatigkeit
steht und keine hohen Gewinne erwartet, empfiehlt sich zunichst die ,,einkom-
mensgerechte Zahlung* mit dem Mindestbeitrag von 78 Euro. Hohere Beitrége,
wie sie bei hoheren Gewinnen fillig werden, wirken sich ,,rentensteigernd aus.
Aber steigen die Gewinne iliber 1000 Euro, dann ist ein Umstieg von der ,.ein-
kommensgerechten Zahlung* auf die Beitragsart ,,halber Regelbeitrag zu em-
pfehlen.

In der konkreten Erlduterung des Beraters aber muss sich die Versicherte einen
Weg durch ein Dickicht von sich verzweigenden (zum groflen Teil wenig rele-
vanten) Informationen bahnen. Die wenigen ,,Wegweiser, die es gibt (siche die
Markierungen im Transkript), sind mehrdeutig oder kaum ,lesbar®. Manchmal
sind sie im unstrukturierten Wortrausch des Beraters versteckt, manchmal werden
die damit verbundenen Inhaltsankiindigungen nicht sofort eingelost. Spétere
Riickleitungen sind aufgrund inkonsistenter Wortwahl nicht als solche erkennbar
(vgl. es gibt hier Abstufungen, Zeile 12, und es gibt so Richtwerte, Zeile 22). Und
manchmal enthalten die Wegweiser Fachtermini, deren Erlduterungsbedarf der
Berater sich erst spéter bewusst wird (siehe Zeile 59). Der Erkldrung in diesem
Beispiel fehlt eine sinnvolle Grundstruktur, gewissermaf3en ein didaktisches Ge-
rlist. Dies verleitet zu Abschweifungen und macht nachtraglich Einschiibe fiir Er-
lauterungen erforderlich, die an fritherer Stelle zwar verstehensfordernd gewesen
wiren, aber den gerade aktuellen Formulierungs- und Verstehensprozess storen.

Reflexion: Der Umfang dieses Beispiels mag zundchst problematisch erschei-
nen. Dieser Nachteil wird durch einige entscheidende Vorteile aufgewogen: Zum
einen ist das Strukturierungsproblem trotz des Umfanges schnell erkennbar. Zum
anderen handelt es sich um einen Standardfall, dessen zugrunde liegende fachli-
che Materie so beschaffen ist, dass sich eine geeignete Struktur geradezu auf-
dréngt (sieche die Abbildung 2). Damit ldsst sich gut zwei Einwinden begegnen,
die die Teilnehmer/innen manchmal hervorbringen:
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1. Verzweigungen von AuBerungen des Beraters in diesem Beispiel resultieren
aus der Komplexitdt der Sachverhalte, die in der Renten-Beratung zu vermit-
teln sind. Anhand der erarbeiteten Alternative (siche dazu Wolf 2006, S. 120
f.) kann man aber sehen, dass Komplexitit nicht zwangsliufig zu AuBerungs-
strukturen wie in diesem Beispiel flihrt. Es ldsst sich daran sogar zeigen, dass
man bei einer klaren Strukturierung fast 50 Prozent Formulierungsaufwand
(fir den Berater) und Aufnahmekapazitét (fiir die Horerin) einsparen kann.

2. Angesichts der Spontaneitit des Handelns in einem Gesprdch habe man gar
nicht die Moglichkeit, sich zunichst eine geeignete Struktur zurechtzulegen.
Das ist richtig. Fiir Standardfille wie diesen kann man sich aber in einer ruhi-
gen Minute ein didaktisches Gertist zurechtlegen und ggf. ein Schaubild wie in
der Abbildung oben entwickeln.

4.3. Synthese durch Rollenspiele

Den (ersten) Hohepunkt des Basistrainings bildet die Simulation von Renten-Be-
ratungen durch die Teilnehmer/innen. Im Unterschied zu der im Abschnitt 4.1.
dargestellten Trainingseinheit wird hier ein komplettes Beratungsgespriach simu-
liert. Die Teilnehmer/innen erhalten so die Gelegenheit, die erworbenen oder ak-
tualisierten Erkenntnisse zu den beiden zentralen Gesprichsphasen anzuwenden.
Ein weiterer Unterschied zur friiheren Ubungseinheit besteht darin, dass nun auch
die Rolle des/des Versicherten von den Teilnehmer/inne/n selbst simuliert wird.

Ablauf

Einflhrung — Vereinbarung von Rahmenbedingungen und Konstituierung der
Spielerpaare: Ich erldutere den Teilnehmer/inne/n zundchst noch einmal die
Funktion, die diese Trainingseinheit nach meinem Konzept haben soll (nicht Test
der vorhandenen Gesprichsfithrungskompetenz, sondern Produktion von Material,
an dem Chancen und Risiken verschiedener Verhaltensweisen erkennbar sind).
Die Teilnehmer/innen handeln dann aus, wer welche Rolle iibernimmt (Versi-
cherte/r oder Berater/in)’’ und unter welchen Rahmenbedingungen sie die Simula-
tion durchfithren wollen: Sind die Spieler/innen wéhrend der Simulation allein im
Raum, oder spielen sie vor den anderen Gruppenmitgliedern als ,,Publikum*? Als
Nachteil der zuletzt genannten Variante stellt sich immer wieder heraus, dass die
Spieler/innen zuweilen abgelenkt sind durch mdgliche Reaktionen des Publikums;
Lachanfille auf beiden Seiten gehdren zu den zwar schonen und auflockernden,
aber im Ganzen kaum iibungsfordernden Konsequenzen. Voraussetzung fiir die
erste Variante ist, dass die Spieler/innen mit einer Aufzeichnung ihres Rollen-
spiels einverstanden sind. Denn in diesem Basistraining sollen alle Simulationen
dem gesamten Teilnehmerkreis fiir die Auswertung zuganglich sein.
Vorbereitung: Sind die Bedingungen und die Spielerpaare vereinbart, teile ich
den Spieler/inne/n der Versicherten-Rolle ihre Spielanweisung aus. Die beraten-

37 In der fiir das Basistraining verfiigbaren Zeit kdnnen nicht alle Teilnehmer/innen beide Rollen
simulieren. Ich strebe jedoch an, dass jede/r Teilnehmer/in zumindest an einer Simulation
beteiligt ist.
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den Spieler/innen erhalten keine Spielanweisung. Sie sollen ,,wie im richtigen Le-
ben* mehr oder weniger unvorbereitet in die Situation gehen, d.h. sie kennen das
Anliegen ihrer Gesprichspartner/innen nicht im Voraus. Auf diese Weise werden
sie herausgefordert, die erarbeiteten Einstellungen und Techniken zur Anliegens-
klarung anzuwenden. Die beratenden Spieler/innen erhalten zur Vorbereitung le-
diglich ein Stichwort (z.B. Versicherungspflicht bei Selbstéindigen), damit sie sich
auf die fachliche Anforderung einstellen konnen. Dies ist gegeniiber der Bera-
tungspraxis in den meisten Auskunfts- und Beratungsstellen eine Erleichterung,
die den Teilnehmer/inne/n die Angst vor fachlicher Unsicherheit oder gar Versa-
gen nehmen soll. Die Teilnehmer/innen haben dann mindestens 15 Minuten Zeit,
sich auf die Simulation vorzubereiten.”® Fiir die beratenden Spieler/innen bedeutet
dies, dass sie noch einmal im Gesetzbuch nachschauen konnen. Die Versicherten-
Spieler/innen denken sich in das Leben und die Situation der jeweiligen Versi-
cherten hinein und differenzieren die Rolle entsprechend ihren eigenen Neigungen
aus.

Spielanweisungen: Die Fille und Spielanweisungen, die ich den Teilneh-
mer/innen gebe, beruhen auf (groBtenteils aufgezeichneten) authentischen Ge-
sprachen. Um dem gesprichsrhetorischen Ansatz gerecht zu werden, vergebe ich
jeden Fall zwei Mal. Auf diese Weise stehen zwei beratende Spieler teilweise vor
den gleichen kommunikativen Aufgaben. Aufgrund der Eigendynamik jeder Si-
mulation aber werden sich dafiir im Detail unterschiedliche Interaktionsbedingun-
gen ergeben. Im Idealfall kann man dann in der Auswertung vergleichen, welches
kommunikative Verfahren unter welchen konkreten Interaktionsbedingungen mit
welchen interaktiven Konsequenzen verbunden war. Bei zwolf Teilnehmer/inne/n
pro Training bedeutet das, dass drei verschiedene Fille simuliert werden. Stell-
vertretend sei hier eine Spielanweisung présentiert, wie ich sie auf der Grundlage
des oben behandelten Beispiels ,,Einkommensgerechte Zahlung* erarbeitet habe:
»Sie spielen einen Versicherten, der sich mit Férderung durch die Bundesagentur
fiir Arbeit selbstindig machen mochte (Ich-AG). Sie mdchten wissen, ob Sie Bei-
trage zur gesetzlichen Rentenversicherung bezahlen miissen. Durch Thre Fall-Ma-
nagerin bei der Bundesagentur flir Arbeit sind Sie darauf aufmerksam gemacht
worden. Schmiicken Sie den Fall nach Belieben aus! Uberlegen Sie z.B. selbst, in
welchem Bereich Thre selbstindige Tatigkeit angesiedelt ist, und ob Sie schon
eine Erwartung beziiglich des Gewinns haben (ggf. wie viel Gewinn Sie erwar-
ten). Sie konnen die Rolle so spielen, dass der Versicherte von seinem Auftreten
her Threr eigenen Personlichkeit entspricht, Sie kdnnen aber auch jemanden spie-
len, der etwa besonders schiichtern oder besonders besserwisserisch auftritt. Die-
sen Fall verwende ich nur dort als Rollenspiel, wo er nicht schon fiir die Analyse
(siche Abschnitt 4.2.) eingesetzt wurde. In der Regel trifft das auf den Teilneh-
merkreis der Studierenden zu. (Damit ist es moglich, auch hier die Frage der
Strukturierung komplexer Erlduterungen zu thematisieren.) Manchen Spielanwei-
sungen flige ich konkretere Vorgaben hinsichtlich kommunikativer Verhaltens-
weisen hinzu, um fiir die Ubung noch einmal auf bestimmte Anforderungen bzw.
kommunikative Probleme zu fokussieren, z.B.: ,,Bringen Sie Ihr Anliegen nicht
wohl strukturiert vor; machen Sie es dem Berater nicht ganz leicht, Thr Anliegen

¥ Falls die Gruppe vereinbart hat, dass die Spieler/innen wihrend ihrer Simulation allein im
Raum sind, haben die ersten ca. 15 Minuten Vorbereitungszeit, die Spieler/innen der nach-
folgenden Félle entsprechend mehr.
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zu verstehen. (Denn Sie sind ja angesichts Threr momentanen personlichen Situa-
tion etwas durcheinander.)...* In dieser Trainingseinheit verzichte ich weitgehend
auf Vorgaben wie z.B. ,,Spiclen Sie einen stark verdrgerten oder aggressiven Ver-
sicherten!” oder Fille, die den Berater-Spieler vor spezifische kommunikative
Aufgaben stellen. Letztere sind Gegenstand einer gesonderten nachfolgenden
Trainingseinheit.

Die Auswertung der Simulationen gestaltet sich je nach vereinbarten Rahmen-
bedingungen unterschiedlich: Bei Simulationen mit der Gruppe als ,,Publikum*
erfolgt die Auswertung jeweils direkt im Anschluss an die Simulation. Falls die
Spieler/innen einer Aufzeichnung zugestimmt hatten, schaut oder hort sich die
Gruppe das Gespriach zundchst noch einmal an. Bei Simulationen ,,ohne Publi-
kum* erfolgt eine komplexere Auswertungsphase im Anschluss an alle Simulatio-
nen, jeweils beginnend mit der Prisentation der Aufzeichnung. Wie in der in 4.1.
beschriebenen Einheit erhalten zunédchst die Spieler/innen selbst die Gelegenheit,
sich zu duBlern, sei es zu dem Fall und ihrer Rolle, sei es zum Gespréichsverlauf,
wie sie ithn wihrend der Simulation und/oder bei der Wiedergabe der Aufzeich-
nung erlebt haben. Es schlieBit sich ein freier Austausch von spontanen Beobach-
tungen und Eindriicken der Teilnehmer/innen an. Danach initiiere ich eine Dis-
kussion zu ausgewéhlten Ausschnitten mit folgender Systematik:

« Vor welchen Aufgaben stand der Berater oder die Beraterin hier?
. Mit welchen Verfahren hat er/sie diese Aufgabe(n) bearbeitet?
«  Welche Folgen hatte dieses Verfahren im weiteren Gesprachsverlauf?

« Ggf. Abstraktion durch Vergleich mit der zweiten bzw. ersten Simulation
dieses Falls: Welche Chancen und Risiken sind mit diesem Verfahren
verbunden?

AbschlieBend présentiere ich den Teilnehmer/inne/n, soweit vorhanden, den Fall
im ,,Original-Ton®“. Nicht selten hat dies einen motivierenden Effekt, wie zum
Beispiel im Fall ,,Einkommensgerechte Zahlung*: Die Simulation gelingt meis-
tens weitaus strukturierter als der Original-Fall; die Studierenden sehen, dass ihre
beraterischen Fihigkeiten denen der ,,Profis* auch schon einmal iiberlegen sein
konnen. Dies scharft ihren auch kritischen Blick fiir die bevorstehende Praxis-
phase, in der sie in Auskunfts- und Beratungsstellen hospitieren.

5. Maglichkeiten und Grenzen der gesprachsanalytischen
Fundierung von Gespréachsfuhrungstrainings

Bevor ich abschliefend die Potenziale einer gespriachsanalytischen Fundierung
von Trainings zur Gesprachsfiihrung reflektiere, mochte ich ein paar Ergédnzungen
zum Ablauf des hier skizzierten Trainings vornehmen: Ich habe bisher jene Ein-
heiten beschrieben, in denen kommunikative Standardanforderungen der Renten-
Beratung — entlang den Phasen eines Beratungsgesprichs — im Zentrum stehen.
Diese Einheiten nehmen in etwa zwei Seminartage in Anspruch. Je nach Rahmen-
bedingungen (sieche oben) stehen mir entweder direkt im Anschluss oder einige
Monate spiter ein oder mehrere weitere Tage zur Verfiigung.
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Hier erfolgen zum einen analytische und praktische Ubungen, die die bisher
gewonnenen Erkenntnisse vertiefen. Dazu gehoren:

. weitere Ubungen zur Deutung biographischer Selbstthematisierungen;

. erste Simulationen, in denen die Teilnehmer/innen herausgefordert sind, kom-
plexe Redebeitrige der Gesprachspartner/innen zu steuern;

o Fragen der Strukturierung von komplexen Gesprichsbeitrigen des Beraters.
Im Zentrum steht nun die ,,Mikroverkniipfung*; die Teilnehmer/innen werden
dafiir sensibilisiert, dass auch die Verkniipfung zwischen einzelnen AuBe-
rungen mittels Konjunktionen das Verstindnis beeinflusst. Als Beispiel dient
hier der Gespriachsausschnitt ,,.Deutsche und ungarische Zeiten* (vgl. Wolf
20006, S. 122 ff.).

Zum anderen beschiftigen sich die Teilnehmer/innen in dieser Trainingseinheit
mit spezifischen phaseniibergreifenden Aufgaben. In der folgenden Tabelle stelle
ich die Aufgaben und die dazugehdrigen Beispiele gegeniiber, deren Transkripte
und Analysen im erwidhnten Handbuch nachgelesen werden konnen:

Aufgaben Beispiele Vgl. Wolf 2006, S.:
Unzufriedenheit/ ,Anschlussheilbehandlung®* | 129 ff.
Beschwerden bearbeiten
Trauernde beraten ,Junger Witwer™ 139 ff.
Mit Besserwissern ,Drrrr* (siehe ,,Der DO- 142 ff.
umgehen Angestellte®)
Unangenehme ,,Pflichtversichert®; 152 ff.
Mitteilungen machen ,Fir eine Frau sehr 157 ff.
ungewohnlich®;
,Rentenanspruch erst mit 161 ff.
65

In meiner abschlieBenden Reflexion konzentriere ich mich auf die Vorteile, Mog-
lichkeiten und Grenzen der gesprachsanalytischen Fundierung eines solchen Trai-
nings. Dabei folge ich einer Systematik, wie sie sich aus den eingangs vorgestell-
ten ,,Konstituenten* einer gesprachsanalytischen Fundierung ergibt:
Feldkompetenz durch Analyse authentischer Gesprachssituationen: Zum
Thema ,,Beratung®, erst recht ,,Gesprachsfiihrung* und ,,Kommunikation* gibt es
eine uniiberschaubare Fiille an Ratgeberliteratur — mit entsprechend vielen ver-
schiedenen Modellen und — teils widerspriichlichen — Handlungsempfehlungen.
Um hier angemessene, d.h. der beruflichen Kommunikationspraxis der Teilneh-
mer/innen entsprechende, Entscheidungen zu treffen, bendtigen Dozent/innen
Feldkompetenz. Idealerweise hat er ein addquates Bild von den spezifischen
kommunikativen Anforderungen sowie von den Verfahren, die in dem jeweiligen
Feld fiir deren Bearbeitung geeignet sind. Mit der gespriachsanalytischen Untersu-
chung von authentischen berufsbezogenen Kommunikationssituationen sind Auf-
gaben- und Verfahrensidentifikationen moglich, die weitgehend frei sind von den
Alltagstheorien der Dozenten und der Akteure, die selbst in diesem Feld tdtig
sind. Je reprisentativer die Datenbasis ist, desto grofer ist dieser Vorteil; desto
grofler ist allerdings auch der ,,Preis” (Erhebungs- und Analyseaufwand). Ich
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selbst habe fiir das erwdhnte Handbuch und die Trainings eine Auswahl von ca.
40 aus insgesamt 100 Gespriachen von durchschnittlich ca. 20 Minuten Dauer ge-
troffen. Im Hinblick auf die Standard-Aufgaben halte ich diese Datenbasis fiir re-
prasentativ. IThr Umfang ermdglicht es, geeignete Félle sowohl fiir analytische
Trainingseinheiten als auch flir Simulationen (siehe unten) auszuwéhlen. Weniger
reprisentativ ist meine Datengrundlage jedoch hinsichtlich schwierigerer Situati-
onen wie z.B. ,,Umgang mit aggressiven Verhaltensweisen®. Obwohl mein Feld-
zugang aufgrund meiner Zugehorigkeit zu einem Rentenversicherungstriger ver-
gleichsweise leicht war, konnte ich nur selten das Einverstindnis fiir die Auf-
zeichnung von (erwartbar) schwierigeren Situationen erreichen. Oder die Betei-
ligten haben in meiner Anwesenheit und der des laufenden Recorders ihre Emoti-
onen verhaltener demonstriert als sonst.

,.Gesprachsanalyse* als Methode der Erkenntnisvermittlung: Als Dozent/in in
Kommunikationsseminaren befindet man sich haufiger in der folgenden Situation:
Ein Teilnehmer stellt die Frage ,,Was kann ich machen, wenn mein/e Gesprachs-
partner/in X ist/tut. X steht hier fiir eine als stérend empfundene, aus dem kon-
kreten Interaktionskontext herausgenommene und zwangsldufig ungenau be-
schriebene Verhaltensweise. Tappt der/die Dozent/in in die Falle, sofort mit einer
Verhaltensempfehlung zu reagieren, konstruiert der/die Fragende die (den Hinter-
grund seiner Frage) bildende Interaktionssituation so um, dass die Verhaltensem-
pfehlung nicht mehr greift. Oder er/sie wehrt die Verhaltensempfehlung ab mit
vermuteten Gegenreaktionen des Gegeniibers. Forderungen der Dozent/inn/en, die
Interaktionssituation zunéchst priziser zu beschreiben, konnen (verstdndlicher
Weise) hdufig nur unzureichend erfiillt werden. Das entscheidende Argument bei
Auseinandersetzungen liber Vor- und Nachteile von Kommunikationsverfahren
steckt aber hdufig im Detail einer konkreten Interaktionssituation. Und solche
Details lassen sich selten erinnern und kaum in konstruierten Féllen nachbilden.
Das heif3t: Fiir die glaubwiirdige Vermittlung von handlungsrelevanten Einstel-
lungen und Verfahren zur Kommunikation ist die gemeinsame Analyse authenti-
scher Gespriche von grolem Vorteil. Sie hilft Situationen zu reduzieren, wie ich
sie eben geschildert habe. AuBlerdem konnen die Teilnehmer/innen gleichsam se-
hen, dass die Inhalte und Beispiele fiir die Bewiltigung ihres ,,realen* beruflichen
Alltags tatsdchlich relevant sind. (Zu den Effekten fiir die Akzeptanz der Trai-
ningsinhalte und fiir die Motivation der Teilnehmer/innen vgl. Hartung 2003).
Authentische Gesprichsbeispiele sind sowohl fiir die deduktive Setzung (Illustra-
tion) als auch fiir die induktive Erarbeitung von kommunikationsbezogenem Wis-
sen (Analysematerial) einsetzbar und niitzlich. Der induktive Weg hat haufig
grole Vorteile fiir die Aktivierung der Teilnehmer/innen. Nehmen sie hierfiir
selbst kleine Analysen von authentischen Gespriachsbeispielen vor, so ist dies aber
mit einigen Anforderungen an die Beispiele und Arbeitsauftrige oder mit Grenzen
der Methodik verbunden: In der verfligbaren Zeit ist keine komplexe Analyse
moglich, die allen interessanten Details eines Gesprachsausschnittes gerecht wird.
Ein Gesprichsbeispiel sollte (in einer Trainingseinheit) fiir ein oder einige wenige
Phianomen(e) stehen. Da die Teilnehmer/innen nicht {iber gesprichsanalytische
Vorkenntnisse verfiigen, sollten diese Phdnomene vergleichsweise klar und
schnell identifizierbar sein. Den Transkripten sollten Arbeitsauftrige beigefiigt
sein, die die Teilnehmer/innen bei der Analyse unterstiitzen. Ansonsten muss
der/die Dozent/in zu viel selbst demonstrieren, und das gefahrdet die Aktivierung
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und Aufnahmefdhigkeit der Teilnehmer/innen. Das heif3t, ein gesprachsanalyti-
sches Vorgehen im strengen methodologischen Sinne der Konversationsanalyse
etwa ist in solchen Trainings nicht moglich. ,,Gespriachsanalytisch fundiert™ kann
man sie aber trotzdem nennen, wenn die Auswahl der Beispiele und die Ar-
beitsauftrige auf der Basis von Ergebnissen systematischer gespriachsanalytischer
Untersuchungen erfolgen. Hinzufiigen mochte ich, dass die Datenbasis in der Re-
gel nicht fiir alle Phdanomene, die Gegenstand des Trainings sein sollen, klare und
schnell identifizierbare Fille enthélt (siche FuBinote 16). Unter solchen Umstén-
den halte ich es fiir sinnvoll, auf einen authentischen Fall zu verzichten und eine
alternative Methode zu wéhlen.

Simulationen auf der Basis authentischer Féalle: Zu Beginn meiner Dozenten-
tatigkeit zur Renten-Beratung konnte ich erleben, welche zwar spaBigen, aber
kaum das Lernziel fordernden Effekte es hat, wenn die Teilnehmer/innen selbst
Fille fiir praktische Ubungen konstruieren. Sie spielen dann in der Regel ihre Kli-
schees von bestimmten Situationen oder ,,Menschentypen®. Soll das Training die
Féhigkeiten der Teilnehmer/innen erweitern, kommunikative (Standard-)Aufga-
ben ihres beruflichen Alltags zu bewéltigen, so miissen in den simulierten Fillen
diese Aufgaben vorkommen. Dies setzt Analysen entsprechender authentischer
Situationen voraus (s.o.). Hilfreich, aber nicht unbedingt erforderlich erscheint es
mir, wenn die analysierten authentischen Situationen auch zur Fallkonstruktion
fiir die Simulation genutzt werden. Ich selbst hdtte aufgrund meiner fehlenden
Expertise im Renten- und Versicherungsrecht solche Félle nicht ohne die Vorlage
authentischer Situationen konstruieren konnen. Allerdings ist es nach meiner Er-
fahrung wenig sinnvoll, die Vorlagen auch weitgehend in ihren (subtilen) kom-
munikativen Charakteristika nachbilden zu wollen — zumindest dann, wenn die
Teilnehmer/innen selbst das Gespriach simulieren sollen. Nicht nur die fehlenden
schauspielerischen Fahigkeiten verhindern den Erfolg einer solchen Nachbildung,
die Teilnehmer/innen interpretieren einzelne Formulierungen der Spielanweisun-
gen auch sehr unterschiedlich. Bei der Simulation einer Rentenberatung stellt sich
dariiber hinaus die folgende Schwierigkeit: In ,,realen* Beratungsgespriachen sind
Materialien im Einsatz (wie Schriftstiicke und elektronisch gespeicherte Versiche-
rungsverldufe), die nur begrenzt in die Dokumentation aufgenommen werden
konnten. Dies schriankt sowohl die Analyse als auch die Reproduktion der Fille
ein. Fiir die Realisierung der oben genannten Trainingsziele geniigt es meines Er-
achtens aber, wenn die Anweisungen ein Spiel ermdglichen, das die wichtigsten
Standardanforderungen abbildet. Fiir viele Teilnehmer/innen ist es zudem moti-
vierender, wenn sie eigene Vorstellungen in die Simulation einbringen konnen.

Fahigkeit zu ad-hoc-Analysen der Simulationen auf der Basis von gesprachs-
analytischen Erfahrungen: Dies gehort meines Erachtens zu den zentralen Kon-
stituenten eines gesprichsanalytisch fundierten Trainings. Teilnehmer/innen von
Kommunikationstrainings wollen in der Regel konkrete Handlungsempfehlungen;
zugleich sind sie ihnen gegeniiber skeptisch. Lehrt man Techniken des Aktiven
Zuhorens oder Regeln wie ,,Sende Ich-Botschaften, vermeide Du-Botschaften®,
»vermeide Killerphrasen® etc. als Allheilmittel, so provoziert das nicht nur die
besonders kritischen Geister zu Widerspruch. Zu Recht, denn Angemessenheit
und Erfolg kommunikativer Verfahren sind immer abhéngig von konkreten Inter-
aktionsbedingungen. Wer Simulationen von Gespréchen in diesem Sinne substan-
ziell auswerten und den Teilnehmer/innen angemessene Riickmeldungen geben
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will, findet in den Ergebnissen der Gespriachsforschung eine verlédssliche Grund-
lage. Auf die Auswertung von Simulationen kann man sich aber nur in Ausnah-
mefillen ldngere Zeit vorbereiten. In der Regel kann der Dozent einen Ausschnitt
auch nur wenige Male (manchmal sogar nur einmal) abspielen, bevor sein Kom-
mentar erwartet wird. Denn den Teilnehmer/innen ist es hdufig dullerst unange-
nehm, wenn Szenen, in denen sie selbst agieren, mehrfach abgespielt werden. In-
sofern ist die Fahigkeit des Dozenten gefragt, Gesprichssituationen ,,ad hoc* zu
analysieren. Diese Fihigkeit erwirbt man sich durch umfangreiche Erfahrungen
mit der Analyse von Gespriachen. Idealerweise gehoren dazu analytische Erfah-
rungen mit Kommunikationssituationen, auf deren Bewéltigung das Training zielt
(siche oben).

Zusammenfassend: Wesentlich fiir eine qualititsfordernde gesprachsanalyti-
sche Fundierung eines Gesprichsfithrungs-Trainings ist nach allem zweierlei: 1)
die auf der Analyse authentischer Fille beruhende ,,Feldkompetenz des Trainers
oder der Trainerin, 2) seine/ ihre Fahigkeit, Interaktionssituationen ad hoc auf ge-
sprachsanalytischer Grundlage betrachten zu kénnen. Nicht notwendig und auch
kaum moglich ist dagegen, simtliche Erkenntnisziele durch die (gemeinsame)
Analyse von authentischen Fillen zu unterstiitzen. Gleichwohl fiihrt gesprichs-
analytische Fundierung allein nicht zum Trainingserfolg. Zum einen ist die Affi-
nitdt zu gesprichsanalytischer Arbeit von Teilnehmer/in zu Teilnehmer/in unter-
schiedlich. Und schlieBlich muss der/die Dozent/in neben gespréichsanalytischer
Kompetenz iiber entsprechende piddagogische und didaktische Fahigkeiten verfii-
gen.

6. Anhang: Erlauterungen zur Notation der Gesprachsbeispiele

Das hier verwendete Notationssystem soll Laien den Zugang zu verschriftlichten
Gespriachssequenzen erleichtern. Um allgemeinen Lesegewohnheiten gerecht zu
werden, habe ich mich an jener Art der Wiedergabe von Gespriachen orientiert, die
wir von Theatertexten kennen. Dazu das folgende Beispiel aus einer Renten-Be-
ratung:

01 B: Schon, jetzt wollen wir mal gucken, was Sie haben. Und dann schau'n wir

02  mal, wie der Kaiser sagen wiirde.

03 V: Die Betriebskrankenkasse hat ja ihren Beitrag erhdht, ja, und

04  daraufhin kriegt ich auch 'ne Mitteilung, dass der Zuschuss sich auch bei mir

05  erhoht. Aber, das soll laut Schreiben erst Giiltigkeit haben nach drei

06  Monaten...

07 B: Mhm, das ist richtig. Argerlich, drgerlich genug, aber es ist also so, man hat

08  da 'ne zeitliche Verzogerung auch aus verfahrenstechnischen Griinden drin. Bei "ner

09  Senkung dauert's quasi drei Monate, bis man den den Hoheren quasi wieder

10 bekommt, und umgekehrt das Gleiche.

Im Unterschied zum Theatertext ist hier jede Zeile nummeriert, damit die Semi-
narteilnehmer/innen bei der Analyse der Beispiele schnell die Textstellen wieder
finden konnen, um die es gerade geht.

Zusitzlich zu dieser Art der Notation sollen einige interaktive und gesprochen-
sprachliche Phinomene wie folgt dargestellt werden:
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B Der/die Berater/in hat gerade das Wort.

v Der/ die Versicherte/r hat gerade das Wort.

K Abkiirzung fiir ,,Klient am Anfang einer Sprecherzeile.

Kursivschrift Das Wort oder die Wortgruppe ist betont.
Beispiel:
B: .weil einmal ist es gunstiger fir den

Betroffenen..

Riickmeldesignale des | Beispiel:

Horers wahrend der B: Schon, jetzt wollen wir mal gucken, was

SprecherdufBerung Sie haben. (V: Ja.) Und dann schau'n wir mal,
wie der Kaiser sagen wlrde.
Nach dem Wort ,,haben* des Beraters sagt der Versicherte: ,,Ja.” Damit
beansprucht der Versicherte aber nicht das Rederecht; der Berater hat
weiter das Wort. Das ,,Ja* des Versicherten bezieht sich unmittelbar
darauf, was der Berater gerade gesagt hat. Deshalb wird es nicht in einer
eigenen Zeile nach der Berater-AuBerung notiert, sondern an der Stelle,
an der es sich ereignet.

Riickmeldesignale oder | Beispiel:

AuBerungsversuche des | V: Naja, also in diesem Fall ist es Jja

Hérers in Uberlappung unglinstiger (B: In dem Fall ja, wenn's

von Teilen der aber mal wieder/)

Sprecherduferung weil ich drei Monate diesen Zuschuss

nicht bekomme.
Die iiberlappenden AuBerungselemente des Beraters, der gerade die Rolle
des Horers innehat) sind in Klammern notiert. Die gleichzeitig
gesprochenen Elemente sowohl der Sprecher- als auch der Horerduf3erung
sind unterstrichen.

Erwerb des Rederechts

Die gleichzeitig gesprochenen Elemente des bisherigen Sprechers und des

durch Uberlappung folgenden Sprechers sind unterstrichen.
oder Unterbrechung Beispiel:

B: In dieser Zwischenzeit, was haben Sie
denn da gemacht, was ist da gewesen, das
muss/

V: Ja, Arbeitslosenhilfe. Das war dann
so: Ich hab ein Jahr arbeitslosen/

B: Also arbeitslos gemeldet waren Sie.

V: War arbeitslos..

Wort- oder Dies wird mit ,,/* notiert.
AuBerungsabbriiche Beispiel (siehe oben): ...wenn"s aber mal wieder/

Kommentare zu
nonverbalen
Ereignissen (z.B.
Lachen, Pausen) oder
interpretative
Kommentare

Dies wird in Grof3buchstaben notiert.

Beispiel 1:

B: Ich schau mir zuerst mal Ihre Daten an,
die WIr haben, was wir alles schon von
Ihnen wissen, (TIPPT VERSICHRUNGSNUMMER
EIN) die Kollegin hat mir aufgeschrieben,
es geht darum, dass..

Beispiel 2:
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V: (UBERLEGEND) Kann man die riilberfaxen?

Stimmhebungen und - | In der hier gewéhlten vereinfachten Notationsweise lassen sie sich nicht
senkungen konsequent anzeigen. Die konsequente Verwendung von Punkten,
Fragezeichen und Kommata zur Anzeige von Stimmhebungen und —
senkungen wiirde das Lesen erschweren oder zu Missverstandnissen
fiihren. Deshalb habe ich diese Zeichen nur dann verwendet, wenn es mir
unter dem Aspekt der Verstindlichkeit des Transkripts angemessen
erschien (Fragezeichen signalisieren Stimmhebungen, Punkte
Stimmsenkungen, und Kommata deuten an, dass die Stimme in der
Schwebe ist.) Bei sehr komplexen AuBerungen habe ich im Interesse des
Uberblicks auch dann Punkte gesetzt, wenn keine Stimmsenkung vorlag.
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Funktionale Sprachreflexion und Diskursanalyse als
Fortbildungsmethoden - Am Beispiel einer Dolmetscherfortbildung
fur zweisprachige Pflegekréafte im Krankenhaus

Kristin Buhrig/Bernd Meyer

Abstract

Ausgangspunkt des vorliegenden Fortbildungskonzepts ist die Beobachtung, dass
bestehende Sprachbarrieren zwischen Muttersprachler/inne/n und Nicht-Mutter-
sprachler/inne/n in der Arzt-Patienten-Kommunikation immer wieder unter Hin-
zuziehung nicht-drztlichen Krankenhauspersonals iiberwunden werden miissen
(Verwandte der Patient/inn/en, Pflegepersonal, Reinigungskrifte). Zum Problem
werden solche gedolmetschten Arzt-Patienten-Gespriache hiufig deshalb, weil die
hinzugezogenen ,,Laien-Dolmetscher/innen* hdufig entweder nicht iiber die not-
wendigen medizinischen Fachkenntnisse verfiigen oder diese nicht immer in bei-
den Sprachen gleich kompetent erfassen und darstellen konnen. In der Folge fiihrt
dies dazu, dass Gegenstiinde und Zwecke drztlicher AuBerungen nicht vollstindig
erfasst oder nicht identisch wiedergegeben werden. Das vorliegende Fortbil-
dungskonzept zeigt aus theoretischer, empirischer und praktischer Perspektive
auf, wie es datengestiitzt moglich ist, auf die geschilderten Schwierigkeiten von
,Laien-Dolmetscher/inne/n“ in Krankenhdusern im Rahmen einer zweitdgigen
Fortbildung zu reagieren.

l. Der Umgang mit Mehrsprachigkeit in deutschen Krankenhé&usern

2. Fortbildungen fiir Krankenhausdolmetscher/innen im deutschen und internationalen
Vergleich

3. Inhalte der Dolmetscherfortbildung

3.1. Kulturelle Unterschiede

3.2. Dolmetscherrollen

3.3. Institutioneller Sprachgebrauch

3.4. Fazit: Institutionelle Kommunikation als Fortbildungsinhalt

4, Authentische Diskursdaten als konzeptionelles und didaktisches Fundament einer
Fortbildung

5. Ein Beispiel: die Diskursart ‘ Aufklarungsgesprich’
Authentische Diskursdaten als konzeptionelles und didaktisches Fundament einer
Fortbildung

6.1. Funktionale Sprachreflexion

6.2. Methodische Uberlegungen

6.3. Vorbereitung und Durchfiihrung der Fortbildung

6.3.1.  Ein Beispiel: das ‘Hinweisen auf Risiken’ im Aufklarungsgespréich
6.3.2.7 Analyse einer Transkription

6.3.3  Die Diskussion der Transkription in der Gruppe

7. Zusammenfassung und Ausblick

8. Literaturhinweise
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1. Der Umgang mit Mehrsprachigkeit in deutschen Krankenhausern

Wenn aufgrund mangelnder Deutschkenntnisse die Kommunikation zwischen
Arzt/inn/en und Patient/inn/en durch eine Sprachbarriere erschwert ist, werden in
deutschen Krankenhdusern neben den Angehorigen der Patienten in den meisten
Fiéllen Krankenhausangestellte zum Dolmetschen hinzugezogen (vgl. Pochhacker
2000:153f.). Die Muttersprache dieser Personen ist in der Regel eine Einwande-
rersprache, Deutsch ist die zweite oder dritte Sprache und wurde je nach Alter und
Migrationsbiographie mehr oder weniger ungesteuert auflerhalb der Familie er-
worben. Pochhacker (2000) kommt anhand einer Umfrage in Wiener Kranken-
hiusern zu dem Ergebnis, dass von den Krankenhausangestellten mit Deutsch als
Zweit- oder Fremdsprache das Reinigungspersonal am hiufigsten dolmetscht, ge-
folgt von den Pflegekriiften. Andere Berufsgruppen, wie etwa Arzte, kommen nur
ausnahmsweise zum Einsatz. Fiir Deutschland liegen entsprechende Untersuchun-
gen liber das Vorkommen von Patient/inn/en mit geringen Deutschkenntnissen
nicht vor. Die Gesundheitsberichte der Bundeslédnder gehen zwar in allgemeiner
Form auf Sprachprobleme ein, konnen jedoch keine Zahlen présentieren. Auf-
grund der in punkto Einwanderung vergleichbaren demographischen Verhiltnisse
kann jedoch davon ausgegangen werden, dass die Ergebnisse der Wiener Unter-
suchung auf das Krankenhauswesen in deutschen Ballungsrdumen iibertragbar
sind.

Wie Untersuchungen der gedolmetschten Arzt-Patienten-Kommunikation ge-
zeigt haben, wird auch durch dolmetschende Krankenhausangestellte der sprachli-
che Austausch zwischen den primédren Aktant/inn/en (Arzt/inn/en und Pati-
ent/inn/en) beeinflusst und z.T. beeintrdchtigt. Im Fall von Reinigungspersonal
mag der Hinweis auf die mangelnde Kenntnis medizinischer Sachverhalte als Be-
griindung fiir unzureichende Dolmetschleistungen ausreichen. Aber auch Pflege-
kréfte, die ein breites medizinisches Wissen mitbringen, sind mit den Gegenstan-
den und Zwecken, also den propositionalen und illokutiven Dimensionen der
Arzt-Patienten-Kommunikation nicht immer vertraut. Es kommt beispielsweise
vor, dass eine Krankenschwester beim Dolmetschen Schwierigkeiten mit der situ-
ationsaddquaten Benennung elementarer medizinischer Sachverhalte in ihrer
Muttersprache hat. Dies ist nicht erstaunlich, da die berufliche Sozialisation von
Pflegekriften in der Regel ausschlieBlich in deutscher Sprache erfolgt. Ausnah-
men liegen nur dann vor, wenn Pflegekréfte erst nach ihrer medizinischen Ausbil-
dung nach Deutschland eingewandert sind. >’

Die Unterschiede zwischen dem drztlichen und dem pflegerischen Handlungs-
wissen lassen sich aus der jeweiligen Teilhabe dieser Agentengruppen am institu-
tionellen Handlungsprozess ableiten (vgl. Meyer 2004). Aufgrund ihrer spezifi-
schen beruflichen Praxis sind Pflegekrdfte mit der Struktur und Zwecksetzung
wichtiger institutioneller Diskursformen (Anamnese-, Aufkldarungs-, und Befund-
gesprich) nicht immer vertraut und verfligen hiufig auch nicht notwendigerweise

* Der Anteil von Migrant/inn/en am nicht-drztlichen medizinischen Personal betrigt
durchschnittlich gut 6%. Allerdings haben Aussiedler und Kinder aus binationalen Ehen in der
Regel die deutsche Staatsbiirgerschaft und werden damit nicht von der Statistik erfasst.
Auflerdem gibt es natiirlich auch deutsche Angestellte mit Fremdsprachenkenntnissen. Der
Anteil mehrsprachiger Personen am medizinischen Krankenhauspersonal diirfte also hdher
sein.
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iiber das fiir diese Gespréache relevante medizinische Wissen. Hinzu kommt, dass
Pflegekrifte bisher kaum Gelegenheit haben, die von ihnen ausgefiihrte Dol-
metschtitigkeit zu reflektieren und sich die entsprechenden sprachlichen Verfah-
ren und Rollenprofile systematisch anzueignen.

Aus diesen Griinden wurde im Hamburger DFG-Projekt ,Dolmetschen Im Kran-
kenhaus’ (1999 — 2005) eine Fortbildung fiir Pflegekrifte mit Deutsch als Fremd-
sprache, bzw. mit Kenntnissen einer Einwanderersprache entwickelt und er-
probt.** Die Uberlegungen, die der Fortbildung zugrunde liegen, und die
Erfahrungen mit ihrer Durchfithrung in deutschen und schweizerischen Kranken-
hiusern werden im Folgenden vorgestellt.

2. Fortbildungen fur Krankenhausdolmetscher/innen im deutschen
und internationalen Vergleich

Der in diesem Artikel vorgestellte Ansatz besteht darin, durch Fortbildung die
beim Pflegepersonal gegebenen sprachlich-kulturellen Kompetenzen fiir die Aus-
tibung der Dolmetschtitigkeit auszubauen. Ein solcher Ansatz liegt international
gesehen etwa im Mittelfeld zwischen einer vollig ungeregelten Situation und Lo-
sungen wie in Australien und Kanada, bei denen der ungehinderte Zugang von
Migranten zum Gesundheitssystem u. a. durch externe, professionelle und zertifi-
zierte Dolmetschdienste gewéhrleistet werden soll.

Die im Hamburger DFG-Projekt ,Dolmetschen im Krankenhaus’ entwickelte
Fortbildung fiir zweisprachige Pflegekrifte und Krankenhausangestellte mit me-
dizinischer Ausbildung basiert auf Ergebnissen und Erfahrungen aus diesem Pro-
jekt. Das Ziel der Fortbildung ist, die Dolmetschleistungen zweisprachiger, ad hoc
tatiger Krankenhausangestellter zu verbessern. Der Schwerpunkt der Fortbildung
liegt dabei, entsprechend der Datenlage des Projekts, auf der inneren Medizin und
der Chirurgie. Die Fortbildung soll nicht zu einer Professionalisierung im Sinne
einer zusitzlichen Berufsausbildung oder einer Herauslosung des Personenkreises
aus ihrem bisherigen Arbeitsumfeld fithren, sondern einen Rahmen fiir die Refle-
xion einer schon bestehenden Praxis bieten. Durch Befragungen der Fortbil-
dungsteilnehmer/innen wurden zudem die Inhalte und Methoden der Fortbildung
tiberpriift.

Bemiihungen, die beim Personal vorhandene Sprachen-Vielfalt gezielter fiir die
Verbesserung der Verstindigung mit den Patient/inn/en zu nutzen, gibt es mitt-
lerweile in einigen Kliniken in Deutschland. In der Regel beschrinken sich die
Einrichtungen jedoch darauf, intern eine Liste der mehrsprachigen Mitarbei-
ter/innen zu verdffentlichen, die fiir Dolmetschaufgaben angefordert werden kon-
nen. Damit wird stillschweigend vorausgesetzt, dass diese Personen geeignete
Dolmetscher/innen sind. In manchen Fillen, wie etwa in Kassel, Miinchen Gief3en
oder Goéttingen gibt es in Krankenhdusern eigene Vermittlungsinstanzen, die den
Einsatz solcher Angestellten regeln.

Die Ansétze zu einer Institutionalisierung fithren teilweise auch zu Bestrebun-
gen, die Dolmetschpraxis zu optimieren. So finden beispielsweise in manchen
Héausern interne Fortbildungen statt. Das Hamburger Universitdtskrankenhaus in

* Das Projekt war Teil des Sonderforschungsbereiches 538 Mehrsprachigkeit. Wir danken der
DFG fiir die Forderung.
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Eppendorf leistet sich hingegen einen externen Dolmetscherdienst, der mittler-
weile ausgegliedert wurde und {iber eine Agentur verwaltet wird. Inwieweit die
von dieser Agentur gegen Honorar vermittelten Personen fiir das Dolmetschen
qualifiziert sind, ist jedoch von ihrem individuellen Engagement abhéngig, da eine
Fortbildung nur einmalig bei Einrichtung des Projektes 1995 stattfand.

Das in Deutschland vorhandene Spektrum der Bemiihungen reicht somit von
ad hoc-Losungen iiber verschiedene mitarbeiterbezogene Projekte und Lehrgédnge
bis hin zur Inanspruchnahme bezahlter externer Dolmetschleistungen. Dieses
Spektrum ist auch international gegeben. So fiihrte der Wiener Krankenanstalten-
verbund von November 2000 bis Januar 2001 einen ,Ausbildungskurs fiir Kran-
kenhausdolmetscher’ durch, der sich an zweisprachige Angestellte der stadtischen
Krankenhduser mit medizinischer Ausbildung, wie z. B. Krankenschwestern oder
medizinisch-technische Assistenten richtete. In der Schweiz wurden von dem
Verein ,interpret’ (www.inter-pret.ch) ,Ausbildungsstandards fiir Sprachmitt-
ler/innen und interkulturelle Vermittler/innen im Gesundheits-, Sozial-, und Bil-
dungsbereich’ entwickelt, wobei jedoch kein Schwerpunkt auf bestimmte Berufs-
gruppen gelegt wurde. Mit den dort entwickelten Standards wird vielmehr eine
breit angelegte Qualifikation angestrebt, die sich nicht auf das Dolmetschen im
Krankenhaus bzw. Gesundheitswesen beschrinkt, sondern auch fiir andere 6ffent-
liche Einrichtungen gelten soll und zudem auch interkulturelle Konfliktmediation
einschlieBen kann.

In den Niederlanden, Schweden oder Kanada gibt es staatlich subventionierte
Dolmetscherzentralen, deren Personal z. T. verbindliche Standards erfiillen muss.
In den USA werden neben ad hoc-Losungen und hausinternen Diensten teilweise
auch externe professionelle Dolmetscher/innen hinzugezogen, deren Qualifikation
allerdings, dhnlich wie im Fall des Hamburger Universititskrankenhauses, nicht
immer einer Kontrolle unterliegt.*!

3. Inhalte der Dolmetscherfortbildung

Im Folgenden wird dargestellt, welche Dimensionen des sprachlichen Handelns
fiir das Dolmetschen im Krankenhaus besonders relevant sind und daher zum Ge-
genstand von Fortbildungsaktivititen gemacht werden sollten. Diese Frage wird
auf der Grundlage von linguistischen Untersuchungen zum medizinischen Dol-
metschen und in Auseinandersetzung mit schon bestehenden Fortbildungskon-
zeptionen bzw. Anforderungsprofilen diskutiert.

Aus der Literatur zum Dolmetschen im Krankenhaus lassen sich drei Bereiche
herausfiltern, die nach Ansicht der jeweiligen Autor/inn/en besondere Anforde-
rungen an das Dolmetschen im Krankenhaus zw. im Gesundheitswesen stellen
(vgl. Hardt 1995, Wadensjo 1992):

« Kulturelle Unterschiede und Tabus in Bezug auf Gesundheit/Krankheit und
damit zusammenhidngende Themen, wie z. B. Sexualitét oder Tod,

o Status- oder Rollenkonflikte zwischen der dolmetschenden Person und den
primiren Aktanten: Darf eine Krankenschwester einen Oberarzt/eine Ober-
arztin unterbrechen, wenn dessen Ausfithrungen zu lang geraten? Soll man

1 vgl. Roat 2003.
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Patient/inn/en dolmetschen, die sich auf Deutsch artikulieren mochten, aber
nur unzureichende Deutschkenntnisse haben? Inwieweit ist es die Aufgabe
einer dolmetschenden Person, auf Missverstindnisse hinzuweisen oder bei
Konflikten zu vermitteln?

« Mangelnde Vertrautheit mit der institutionellen Kommunikation und medi-
zinischen Sachverhalten.

3.1. Kulturelle Unterschiede

Dem Aspekt ‘kulturelle Unterschiede’ wird in der Offentlichkeit relativ viel Auf-
merksamkeit entgegengebracht. Das mag daran liegen, dass kulturelle Dimensio-
nen leichter veranschaulicht werden kénnen als sprachliche und ihre institutio-
nelle Nichtbeachtung auch in gewisser Weise ‘skandaltrichtig’ ist, so dass anhand
von mehr oder weniger klischeeartig vorgetragenen Kulturunterschieden auf
mogliche Probleme von Patient/inn/en mit geringen Deutschkenntnissen hinge-
wiesen werden kann. Inwieweit kulturelle Unterschiede aber tatsdchlich das
Hauptproblem bei der Verstindigung mit nicht-muttersprachlichen Patient/inn/en
sind, sei jedoch dahingestellt — man bedenke nur, dass auch Einwanderer/innen
und Arbeitsmigrant/inn/en aus Landern der EU nicht notwendigerweise geniigend
Deutsch sprechen, um die Beschreibung eines medizinischen Verfahrens zu ver-
stehen (vgl. Riedel 2002).

3.2. Dolmetscherrollen

Die Rollenproblematik findet in der interessierten Offentlichkeit weniger Beach-
tung, wird dafiir aber umso engagierter in Dolmetscherkreisen diskutiert. Wéh-
rend zundchst die Neutralitdt dolmetschender Personen betont wurde (Hardt
1995:174), wird es heutzutage hiufig auch als Notwendigkeit angesehen, kultu-
relle Unterschiede zu vermitteln und {iber das eigentliche Dolmetschen hinaus als
eine Art Beistand fiir die Patient/inn/en zu fungieren (‘advocacy’) (vgl. Beltran
Avery 2001). Entsprechend spricht der schweizerische Verein ‘interpret’ auch von
‘interkulturellen Vermittler/inne/n’. Zudem haben Analysen gedolmetschter Inter-
aktionen gezeigt, dass der Teilnehmerstatus dolmetschender Personen keineswegs
normativ im Sinne einer Neutralitdt fixiert ist (vgl. Apfelbaum/Bischoff 2002).
Auch ist festgestellt worden, dass sich die Erwartungen an das Dolmetschen sei-
tens verschiedener Aktantengruppen im Krankenhaus (Arzte und Arztinnen ver-
schiedener Fachrichtungen, Pflegekrifte, Sozialarbeiter/innen) durchaus unter-
scheiden (vgl. Pochhacker 2000). Diese Erwartungen stehen also im Zusammen-
hang mit einer ‘Translationskultur’ und sind damit historischem Wandel unter-
worfen. Da sie je nach Aktantengruppe variieren und zum Teil widerspriichlich
sind, sollten sie auch nicht vorschnell ohne Auseinandersetzung mit der authenti-
schen kommunikativen Praxis zu Normen erklért werden.
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3.3. Institutioneller Sprachgebrauch

Die mangelnde Vertrautheit mit institutioneller Kommunikation und medizini-
schen Sachverhalten wird in der 6ffentlichen Debatte meist lediglich mit Hinweis
auf den ‘Fachjargon’ der Arzte/Arztinnen behandelt. Die medizinische Fachspra-
che wird dabei vor allem als eine Liste von Termini oder fachsprachlichen Aus-
driicken verstanden, die dolmetschenden Laien nicht geldufig sind und daher die
Dolmetschleistung beeintrachtigen konnen. So gibt etwa der US-amerikanische
‘National Council on Interpreting in Health Care’ (www.ncihc.org) im Januar
2003 in einer Aufstellung iiber verschiedene Trainingsverfahren fiir Dolmet-
scher/innen im medizinischen Bereich Trainingsinhalte wie das Erlernen von
,health care vocabulary” neben ,,biomedicine as a culture” oder generell ,,com-
munication skills* an. Auch das vom NCIHC vorgeschlagene 40-stiindige ,,Inten-
sive Training® erweitert das Spektrum nur in Richtung auf das medizinische Wis-
sen (,,anatomy*“, ,,basic medical procedures*) und scheint der Spezifik medizini-
scher Kommunikation keine besondere Aufmerksamkeit zu schenken.

Analysen authentischer gedolmetschter Arzt-Patienten-Kommunikation ma-
chen deutlich, dass Arzt-Patienten-Kommunikation besondere Anforderungen an
dolmetschende Personen stellt, die nicht als Ergebnis kultureller Unterschiede in-
terpretiert werden konnen (vgl. Bolden 2000, Péchhacker 2000, Rehbein 1985).
Es erscheint daher als unzureichend, wenn Trainingsverfahren sich darauf be-
schrianken, Terminologie und Wissen iiber den Gegenstandsbereich (Medizinische
Versorgung im Krankenhaus) zu vermitteln oder kulturelle Dimensionen betonen,
ohne die tatsdchliche kommunikative Praxis im Krankenhaus in die Ausbildung
einzubeziehen.

Die Ausblendung der institutionellen Kommunikation mag damit zusammen
hingen, dass die institutionsspezifische Ausprigung von Diskursformen in ihrer
Relevanz fiir das Dolmetschen insgesamt erst allméhlich fiir die Dolmetscheraus-
bildung an Universititen und Fachhochschulen entdeckt werden. Wéhrend in der
Ubersetzerausbildung die Funktionalitiit von Textsorten oder ,Genres’ und ihre
Einbettung in institutionelle Zusammenhinge schon seit langem als relevant fiir
das translatorische Handeln angesehen wird, ist die Dolmetscherausbildung noch
immer stark auf den besonderen Fall des simultanen Konferenzdolmetschens aus-
gerichtet.

Wie in der schriftlichen Kommunikation im Krankenhaus oder anderen gesell-
schaftlichen Institutionen ist auch in der miindlichen Arzt-Patienten-Kommunika-
tion davon auszugehen, dass diese im Rahmen von iibergeordneten Formen des
sprachlichen Handelns verlduft, mit denen jeweils bestimmte Zwecke eines
Handlungszusammenhangs umgesetzt werden. Neben Anamnese- und Visitenge-
spriachen und der Patientenaufklarung tiber diagnostische und therapeutische Me-
thoden (‘informed consent’) sind auch Befundgespriche als relevante Diskurs-
formen einzustufen, die bei geringen Deutschkenntnissen der Patient/inn/en der
Verdolmetschung bediirfen. Die verschiedenen Typen von Gespréichen lassen sich
je nach ihrer Position im Handlungsablauf weiter differenzieren. So konnen etwa
diagnostische Aufklarungsgesprache von Aufklarungsgespriachen in der Anisthe-
sie und solchen in therapeutischen Phasen der Krankheitsbearbeitung unterschie-
den werden. Wie in Einzelstudien gezeigt wurde, haben ungeschulte bilinguale
Personen bei der Verdolmetschung nicht nur Schwierigkeiten mit dem medizini-
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schen Vokabular, sondern auch mit (scheinbar) leichter zu dolmetschenden
sprachlichen Mitteln wie etwa Pronomina oder Modalverben. Diese sprachlichen
Formen sind fiir die Umsetzung institutioneller Zwecke von Bedeutung (Biih-
rig/Meyer 2003, 2004).

3.4. Fazit: Institutionelle Kommunikation als Fortbildungsinhalt

Dolmetschen im Krankenhaus ist also unter anderem deshalb schwierig, weil der
Zweckbezug des sprachlichen Handelns in den verschiedenen Diskursformen fiir
die Beteiligten nicht immer transparent ist, auch wenn die Aktanten {iber eine me-
dizinische Ausbildung und eine jahrelange berufliche Praxis verfiigen. Ist im Wis-
sen der systematische Bezug zwischen einzelnen sprachlichen Ausdrucksformen
und ihren institutionsspezifischen Zwecksetzung nicht vorhanden, fehlt eine zent-
rale Voraussetzung zur Durchfiihrung einer translatorischen Handlung: Es besteht
innerhalb der verschiedenen Ansdtze zur Untersuchung des Dolmetschens und
Ubersetzens weit gehend Konsens dariiber, dass die Art und Weise, wie ausgangs-
sprachliche in zielsprachliche Formen {iberfiihrt werden, von iibergeordneten
Handlungszusammenhéngen abhdngig ist, innerhalb derer die translatorische
Handlung (Dolmetschen oder Ubersetzen) vollzogen wird.

4. Authentische Diskursdaten als konzeptionelles und didaktisches
Fundament einer Fortbildung

Aus den empirischen Untersuchungen gedolmetschter Diskurse und den Uberle-
gungen zur besonderen Handlungsqualitit des Dolmetschens ergibt sich nach un-
serer Auffassung, dass das tatsidchliche sprachliche Handeln im Krankenhaus Ge-
genstand einer Fortbildung fiir zweisprachige Pflegekrifte sein muss. Wie aber
kann sprachliches Handeln in eine Fortbildung eingebracht und zum Gegenstand
gemacht werden? Es sind mehrere Vorgehensweisen denkbar, die jedoch unter-
schiedliche Zuginge zur kommunikativen Praxis erdffnen. Wihrend retrospektive
Verfahren (z. B. das Erzdhlen von Anekdoten oder das Nachspielen typischer Si-
tuationen) zunéchst lediglich einen Zugang zu partikularen Erfahrungen, die fiir
die Teilnehmenden auBBergewohnlich oder auffillig waren, erlauben, kann mittels
ausgewdhlter Sprachdaten (Transkriptionen, Videos oder Audioaufnahmen) ein
systematischer Einblick in das sprachliche Handeln in der Institution ermoglicht
werden.

Rollenspiele bieten die Mdoglichkeit, Situationen zu bearbeiten, die von den
Teilnehmer/inne/n beim Dolmetschen als problematisch empfunden wurden oder
die in anderer Weise auffdllig waren. Die Praxis des ad hoc-Dolmetschens bringt
fiir die unvorbereitet agierenden Pflegekrifte hdufig Konflikte mit sich, so dass
praktisch jede dieser Personen mindestens von einer negativen Erfahrung aus die-
sem Zusammenhang berichten kann. Diese Konzentration auf ‘skandalése’ Fille
kann jedoch dazu fiihren, dass die weniger auffilligen Phdnomene in den Rollen-
spielen nicht vorkommen und damit als nicht fortbildungsrelevant angesehen
werden. Gerade anhand scheinbar unproblematisch verlaufender Diskurse ldsst
sich jedoch das Zusammenwirken verschiedener sprachlicher Handlungen und ihr
Bezug auf institutionelle Zwecksetzungen besonders gut aufzeigen. Solche Dis-
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kurse, die nur in geringem Maf3e erinnerbar sind, eignen sich daher besonders gut
zu Fortbildungszwecken — vorausgesetzt, das Ziel einer Fortbildung besteht darin,
den Aktanten die Systematik des sprachlichen Handelns in institutionellen Zu-
sammenhédngen zuginglich zu machen. Um solche Diskurse in die Fortbildung
einbringen zu konnen, ist es jedoch notwendig, die entsprechenden Daten in au-
thentischen Situationen zu erheben, sie flir die Analyse durch Transkription auf-
zubereiten und zuvor im Zuge einer Rekonstruktion kommunikativer Tiefen-
strukturen auszuwerten.

Anders gesagt: die gleiche Aktantenkonstellation kann in jeweils spezifischer
Weise sprachlich bearbeitet werden. Diskursarten sind also nicht durch die exakte
Ubereinstimmung der Realisierungsformen gekennzeichnet, sondern durch eine
bestimmte Zwecksetzung, die die Auswahl der sprachlichen Mittel steuert. Man
wird beispielsweise kaum ein Aufklarungsgespriach finden, dass einem anderen
aufs Wort gleicht, auch wenn es im Diskurs der aufklirenden Arzte/Arztinnen
Routinisierungen und formelhaftes Sprechen durchaus vorkommen. Dass man
aber trotz der vielen Unterschiede im Detail von ‘dem’ Aufkldrungsgesprich
sprechen kann, liegt nicht an vereinzelten formelhaften Wendungen, sondern an
einer bestimmten ‘Bearbeitung’ des Patientenwissens, die in diesen Gesprichen
aus institutionellen Griinden erfolgen muss. Zum Verhiltnis von sprachlicher
Oberfliache und kommunikativer Tiefenstruktur (vgl. auch Biihrig 2005).

Die Verwendung von authentischen transkribierten Sprachdaten gehort seit den
neunziger Jahren zum Standard in sprachwissenschaftlich basierten Fortbildun-
gen. Hierzu liegen Beispiele aus unterschiedlichen Anwendungsbereichen vor,
wie etwa Beraterschulungen, behdrdliche Kommunikation, Arzt-Patienten-Kom-
munikation, Pflegekommunikation, Sprachunterricht, usw.** Becker-Mrotzeck/
Briinner (1999) betonen die Niitzlichkeit von Transkriptionen sowohl fiir die
inhaltliche Vorbereitung von Fortbildungsveranstaltungen, als auch fiir die Ge-
staltung des Unterrichts selbst. Nach iibereinstimmender Auffassung dieser Au-
tor/inn/en lassen sich anhand authentischer Daten die spezifischen Diskursstruktu-
ren im Zusammenhang dokumentieren und nachvollziehen. Auch die Objektivie-
rung von typischen Problemfillen und die Rekonstruktion der Konstellationen, in
denen sie systematisch auftreten, konnen demnach nur ausgehend von authenti-
schen Diskursdaten erfolgen (Brons-Albert 1995).

Rollenspiele bilden gegeniiber authentischen Diskursen eine eigene Realitdt
(GrieBhaber 1987, Schmitt 1999). Dies stellt ihren didaktischen Wert nicht in
Frage, ihre spezifische Leistung muss aber reflektiert werden. Insbesondere ist zu
bedenken, welche Unterschiede zwischen authentischen und simulierten Diskur-
sen auftreten. Wie GrieBBhaber (1994) betont, konnen Teilnehmer/innen von Rol-
lenspielen auch bei guter Vorbereitung oft nur Oberflichenphdnomene imitieren,
wie etwa formelhafte Wendungen oder Schliisselworter. Die Systematik des
sprachlichen Handelns kann damit jedoch nicht durchsichtig gemacht werden,
weil dieses Handeln im Rahmen der Fortbildung selbst tiberhaupt nicht reprédsen-
tiert ist.

# Vgl. z. B. Bliesener 1992, Biihrig 1997, Hartog 1992, Koerfer/Thomas/Obliers/Kohle 1999,
Liedke/Redder/Scheiter 1999, Menz/Nowak 1992, Reuter 1997, ten Thije 2001. Diese Ansétze
unterscheiden sich in ihrem methodischen Vorgehen und hinsichtlich der theoretischen
Konzeptionen, stimmen jedoch in ihrem expliziten Bezug auf authentische Diskursdaten und
deren Verwendung zu Fortbildungszwecken iiberein.
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5. Ein Beispiel: die Diskursart ‘Aufklarungsgesprach’

Die Uberlegungen zu den besonderen Ausprigungen des sprachlichen Handelns
in institutionellen Zusammenhingen konnen am Beispiel des Aufkliarungsge-
spriachs verdeutlicht werden. Aufklarungsgespriche werden vor bestimmten inva-
siven und risikotrdchtigen Eingriffen gefiihrt. Da solche Eingriffe héufig nicht
ambulant durchgefiihrt werden konnen, finden Aufklarungsgespriche vor allem,
wenn auch nicht ausschlieBlich, in Krankenhdusern statt. Die Gespridche werden
aus rechtlichen Griinden gefiihrt, aber auch, um die Kooperation zwischen
Arzt/Arztin und Patient/in im Zuge des institutionellen Handlungsprozesses sicher
zu stellen. So gilt etwa das Einfiihren von Schlduchen oder Kathetern in den Kor-
per des Patient/inn/en solange als Kdrperverletzung, wie keine Einwilligung vor-
liegt. Zudem sichern sich Arzte durch das Hinweisen auf die Risiken eines Ein-
griffs gegen spdtere Schadenersatzforderungen ab. Dariliber hinaus bereiten
Arzte/Arztinnen die Patinrt/inn/en in den Gesprichen auf eine fiir letzteren nicht
vorhersehbare Handlung vor, an der beide aktiv teilhaben. Seitens der Pati-
ent/inn/en sind hiufig vorbereitende Handlungen notig, und auch wihrend der
Durchfiihrung miissen die Patient/inn/en kooperieren, bzw. bestimmte Handlun-
gen bewusst unterlassen (‘stillhalten’).

Wie verschiedene Untersuchungen zu Aufkliarungsgespriachen gezeigt haben,
sind diese durch einen Ablauf gekennzeichnet, der sich in bestimmten Aspekten
immer wiederholt: Die betreffende Methode wird angekiindigt, ihr Verlauf und
ihre Zielsetzung werden beschrieben und es wird auf mogliche Komplikationen
hingewiesen. Danach unterschreiben Patient/inn/en einen so genannten Aufklé-
rungsbogen. Dieser Ablauf dient sowohl den juristischen, als auch den medizini-
schen Zwecken (vgl. Biel 1983, Mann 1984, Busch 1994, Meyer 2004, 2006).

Die von uns erhobenen Daten erlauben zudem die Vermutung, dass Aufkla-
rungsgesprache sich entsprechend ihrer Position im institutionellen Handlungs-
prozess unterscheiden. So werden z. B. Ankiindigungen in Aufkldrungsgespri-
chen vor diagnostischen und therapeutischen Methoden anders ausgefiihrt als sol-
che, die Patient/inn/en auf eine Anésthesie vorbereiten. Auch die Risikoaufkla-
rung unterscheidet sich: in Aufkldrungen iiber diagnostische Methoden und
Anisthesie ldsst sich z. B. eher ein ‘Herunterspielen’ der Risiken beobachten,
etwa durch Quantifizierung oder den Rekurs auf eine institutionelle Obligation
(‘Das passiert sehr selten, aber ich muss Thnen das sagen’). Vor therapeutischen
Eingriffen mit vergleichbar geringen Risiken wird hingegen eher auf deren Exis-
tenz hingewiesen, ohne die Giiltigkeit dieses Hinweises einzuschridnken. Die Un-
terschiede bei der Risikoaufklarung lassen sich mdglicherweise darauf zuriickfiih-
ren, dass der juristisch intendierte Entscheidungsprozess der Patient/inn/en aus
Sicht der Arzte/Arztinnen nicht in jeder Phase der institutionellen Krankheitsbe-
arbeitung gleichermallen erwiinscht ist. Wihrend der Diagnoseerstellung ist ein
‘Ausstieg’ der Patient/inn/en aus der Behandlung aus é&rztlicher Sicht kontrapro-
duktiv, da die Voraussetzungen fiir eine Entscheidung iiber die Notwendigkeit ei-
ner Therapie noch nicht vorliegen, sondern erst mittels der aufklarungspflichtigen
diagnostischen Methoden hergestellt werden sollen.

Vor einer Anisthesie ist die Drift in Richtung auf eine Einwilligung der Pati-
ent/inn/en noch stirker, da nur dann iiber Andsthesien aufgeklart wird, wenn Pati-
ent/inn/en den Eingriff bereits gebilligt hat. Die Betdubung ist in der Regel ledig-
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lich ein unterstiitzendes Verfahren, dass die Durchfiihrung des Eingriffs ermog-
licht. Eine Einwilligung der Patient/inn/en in den Eingriff bei gleichzeitiger Ab-
lehnung der Anidsthesie wire also in den meisten Féllen eine Riicknahme der Zu-
stimmung insgesamt und damit eine erhebliche Behinderung des gesamten Ver-
fahrens. Seitens der Arzte miisste daraufhin die Planung der diagnostischen oder
therapeutischen Maflnahmen zumindest in Teilen erneut durchlaufen werden. Das
Hinweisen auf Risiken wird somit durch die besonderen Konstellationen, die in
Zusammenhang mit der konkreten Auspriagung des institutionellen Handlungs-
raumes und den drztlichen Handlungsalternativen stehen, deformiert bzw. zu einer
nur agentenseitig ausgefiihrten Handlung, die in ihren komplexen institutionellen
Voraussetzungen fiir Patient/inn/en nicht ohne weiteres nachvollziehbar ist (vgl.
Biihrig 2001).

6. Konzeption und Durchfiihrung der Fortbildung

Im Folgenden werden der methodische Aufbau und der Ablauf der Fortbildung
dargestellt. Ausgangspunkt fiir die gesamte Konzeption war die Uberlegung, dass
die Teilnehmer/innen durch eine kritische Reflexion der kommunikativen Praxis
im Krankenhaus, sowohl ihrer eigenen als auch der von Arzt/inn/en und Pati-
ent/inn/en, eine Konstellation in ihren verschiedenen Dimensionen besser verste-
hen und auf dieser Grundlage im Dolmetschprozess besser als bisher Entschei-
dungen treffen konnen. Damit folgen wir Lernzielen, die bereits in der Konzep-
tion diskurs- bzw. gesprichsanalytischer Trainingsprogramme beschrieben wur-
den. Es ging somit weder um Sprachunterricht, noch um die Konditionierung be-
stimmter Verhaltensmuster oder Routinen, sondern um eine ,funktionale Sprach-
reflexion®, deren Idee wir im Folgenden kurz skizzieren mochten.

6.1. Funktionale Sprachreflexion

Betrachten wir zundchst den Begriff der ,Reflexion’: Mit dem aus der Physik, der
Optik stammenden Begriff der ,Reflexion’ werden ab der zweiten Hélfte des 17.
Jahrhunderts im deutschen Sprachgebrauch (unter Einfluss des franzdsischen ,re-
flexion’ und des englischen ,reflection’) mentale, auf Erkenntnis strebende Tatig-
keiten bezeichnet, wie etwa bedenken, nachsinnen, zuriickdenken, (priifend, ver-
gleichend) betrachten (Pfeifer 2000: 1098). Entgegen einer auf das Subjekt ge-
richteten Reflexionstitigkeit, die vor allem das Hinterfragen der Mdoglichkeit des
Subjekts zum Gegenstand hat (Kant, Fichte), rdumt Hegel in seinem Verstindnis
von Dialektik als Methode dem Begriff eine zentrale Stellung ein: Die dialektische
Methode — man konnte auch sagen, die Reflexion — ist ,,der sich selbst wissende,
sich als das Absolute, sowohl Subjektive als auch Objektive zum Gegenstand ha-
bende Begriff*. Hegel pladiert fiir eine ,,Bewegung des Begriffs“ selbst (Logik II,
3,3), mit der Konsequenz, im Einzelfall die Systematik zu erkennen und im
scheinbar Gewussten, Allgemeinen, das Besondere zu erkennen.

Der Gegenstand einer funktionalen Sprachreflexion ist scheinbar trivialer
Weise die Sprache. Als weniger trivial erweist sich dieser Umstand, wenn gefragt
wird, was fiir ein Sprachbegriff diesem Gegenstand zugrunde gelegt wird. Das
Attribut ,,funktional” gibt einige Hinweise auf ein mdgliches Sprachversténdnis,
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allerdings keine erschopfenden, denn auch dieses Attribut wird im Rahmen der
Sprachwissenschaft alles andere als einheitlich verstanden (vgl. z.B. Hoffmann
1999). Aus Platzgriinden verweisen wir an dieser Stelle lediglich auf Karl Biihlers
Sprachverstdandnis, der Sprache als ein Werkzeug (,organon‘) auffasst und viele
seiner Uberlegungen zu einzelnen sprachlichen Mitteln vom Handeln zwischen
Sprecher/ine/n und Horer/inne/n ausgehen ldsst. In seinen Ausfithrungen zeigt
Biihler, dass Horer/innen aktiv an dem Zustandekommen einer Sprechhandlung
beteiligt sind, auch wenn die Tétigkeiten, die er duBBerungsbegleitend durchfiihrt,
oftmals mentaler Natur sind. Mentale Dimensionen von Sprecher/inne/n und Ho-
rer/inne/n tauchen bei Biihler also nicht nur als Priliminarien im Sinne normaler
,Eingabe- und Ausgabe-Bedingungen® wie in der Sprechakttheorie auf (Searle
1986:88), sondern werden als den Handlungsprozess notwendig begleitende bzw.
konstituierende Tatigkeiten begriffen.

Biihlers Gedanken werden u. a. weiterverfolgt im Rahmen der ,Funktionalen
Pragmatik’, in deren Rahmen auch unsere Uberlegungen zu einer ,Funktionalen
Sprachreflexion’ angesiedelt sind. Als grundlegend wird Biihlers Gedanke ange-
sehen, dass sich nicht allein die Funktion sprachlicher Mittel aus den Verwen-
dungszwecken des Gerétes Sprache ableiten lassen, sondern auch deren Formen:
aufgrund der Verwendung von Sprache zu verschiedenen gesellschaftlichen Zwe-
cken fiir die Bediirfniserfiillung haben sich systematische Differenzierungen
sprachlicher Formen, Muster der Verwendungen, sprachliche Handlungsmuster
herausgebildet (Rehbein 1994:58/59). Sprachliche Handlungsmuster stellen ge-
sellschaftlich ausgearbeitete Handlungswege dar, die dazu dienen, Zwecke zu re-
alisieren (Ehlich & Rehbein 1979). Die Kategorie des ,Zwecks® ist dabei als eine
vermittelnde GroBe zwischen Ziel von Aktant/inn/en und dessen Umsetzung mit-
tels Sprache zu sehen, die bekanntermaflen {iberindividuellen, gesellschaftlichen
Charakter hat. Das Wissen iiber die Zwecke der in Handlungsmustern angelegten
Handlungswege sowie iiber deren Form erwerben Aktant/inn/en im Lauf ihrer
sprachlichen Sozialisation.

Einzelne sprachlicher Mittel, Konstruktionen und Verfahren werden im Rah-
men der Funktionalen Pragmatik mit Blick auf ihre Rolle im Handlungsprozess
betrachtet, durch den eine Ausgangskonstellation verdndert werden soll. Termi-
nologisch schligt sich diese Sichtweise im Begriff der ,Prozedur’ nieder, den Eh-
lich in Anschluss an Biihlers Uberlegungen zu zeigenden Ausdruckmitteln, sog.
Deixis, einfiihrt (vgl. Ehlich 1991). In der konkreten Analyse geht es darum, die
Formseite sprachlicher Mittel mit dem Wissen von Sprecher und Horer sowie mit
dem Interaktionszusammenhang und dem Prozess seiner kommunikativen Verin-
derung in einen systematischen Zusammenhang zu stellen. Die Erforschung dieses
Zusammenhangs ist das Kernstiick einer Funktionalen Sprachreflexion, in deren
Rahmen das in der sprachlichen Sozialisation erworbene Wissen iiber Handlungs-
formen aktiviert und fiir die Rekonstruktion des Einsatzes von Sprache zu be-
stimmten Zwecken fruchtbar gemacht wird.*

# Die hier vorgestellten Uberlegungen weisen nicht zufillig eine Nihe zum auch wieder aktuell
diskutierten Begriff der ,Sprachbewusstheit® auf (siche z.B. James /Garett 1991, Edmondson /
House 1997, Peyer 2003). Im Rahmen einer funktionalen Sprachreflexion wird jedoch nicht
allein ein Wissen iiber Regeln aufgebaut und/ oder vertieft, sondern es werden Regelméafig-
keiten des Sprachgebrauchs zunichst aufgespiirt und dann mit Blick auf ihre Funktionalitdt im
sprachlichen Handeln rekonstruiert.
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Einen Weg, Strukturen sprachlichen Handelns zu erkennen und sie zum Ge-
genstand des Reflexionsprozesses zu machen, stellt die Methode der Konfronta-
tion dar. Dies kann innersprachlich geschehen, aber auch in der Betrachtung
sprachlichen Handelns in zwei unterschiedlichen Sprachen. Der Vergleichsmal-
stab bleibt dabei gleich, er liegt in der jeweils rekonstruierten Konstellation
sprachlichen Handelns und ihrer sukzessive Verdnderung durch einzelne Hand-
lungsschritte bzw. im Rahmen sprachlicher Handlungsmuster, setzt also bei den
Ausdrucksbediirfnissen der Aktant/inn/en und nicht direkt bei der Form von Aus-
driicken an, die oftmals nicht direkt miteinander zu vergleichen sind (vgl. Rehbein
1995, 2002). Angewendet worden ist dieses Verfahren der konfrontativen Analyse
z.B. in der Untersuchung verwandter Diskurse, wie etwa des ,Beschreibens’, ,Be-
richtens’ und ,Erzdhlens’ (Rehbein 1984), die allesamt rekonstruktive Diskurs-
formen darstellen, sich jedoch in der konstellationsspezifischen sprachlichen Ver-
arbeitung von Wissen erheblich unterscheiden - dieselben Ereignisse werden ge-
geniiber einer Vorgesetzten oder einem besten Freund bekannter Maflen in der
Regel ganz anders zur Sprache gebracht.

In Anwendung der Konfrontation auf gedolmetschte Diskurse werden aus-
gangs- und zielsprachliche AuBerungen einer genaueren Betrachtung unterzogen.
Biihrig/Rehbein (2000) haben im Einzelnen gezeigt, wie zielsprachliche Elemente
auf das ausgangssprachliche Handeln zuriickzufiihren sind und auf diesem Weg
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen ausgangs- und zielsprachlichen
AuBerungen erkennbar werden. Dariiber hinaus lisst sich bestimmen, welche
Elemente nicht retracierbar und daher nicht als Formen ,reproduzierenden Han-
delns’ zu werten sind. In einem weiteren Schritt werden so diese Unterschiede mit
Blick auf die von uns rekonstruierten Zwecke von Aufkliarungs- und Anamnese-
gespriache untersucht. Auf diese Weise ergeben sich Ansatzpunkte fiir die Diskus-
sion in der Fortbildungssituation, die unseres Erachtens fiir eine Optimierung des
kommunikativen Handelns in diesen Gesprichstypen genutzt werden konnen.

6.2. Methodische Uberlegungen

Die Lernziele, die in der Fortbildung verfolgt werden, sind bereits in der Konzep-
tion diskurs- bzw. gesprichsanalytischer Fortbildungen beschrieben worden. Es
geht um das

a) Selbstindiges Erkennen von Problemen

b) Erarbeitung von Losungen fiir erkannte Probleme, indem strukturelle Pro-
bleme von konkreten, problematischen sprachlichen Realisierungen zu-
nédchst getrennt werden, um dann diese reflektieren zu konnen, u.a. durch
Einsicht in die Funktionalitédt bestimmter Ausdrucksmittel.

Die Fortbildung zum Dolmetschen von Anamnese-, Aufklarungs- und Befundge-
sprachen zielte also nicht darauf ab, den Teilnehmenden detaillierte Formulie-
rungsvorschlidge in diversen Sprachen fiir diverse Situationen zu unterbreiten.
Dies wire angesichts der Vielzahl an Methoden und kommunizierten Sachver-
halte und der verschiedenen moglichen Zielsprachen ein hoffnungsloses Unter-
fangen. Zugleich erschien es aus Griinden der Praktikabilitit sinnvoll, die Fortbil-
dung nicht in Bezug auf eine bestimmte Einzelsprache zu konzipieren. Wir gingen
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also von einer gemischten Gruppe aus, entsprechend der ethnischen Zusammen-
setzung des Mitarbeiterstabes in den Betrieben, die sich auf unsere Anfrage hin
meldeten.

Das Ziel, die Teilnehmer/innen zu einer Reflexion des sprachlichen Handelns
von Arzt/inn/en, Patient/inn/en und dolmetschender Person zu bewegen, sollte
durch eine Kombination verschiedener Methoden erreicht werden, wobei die Aus-
einandersetzung mit authentischen Diskursdaten im Mittelpunkt stand. Die fol-
genden methodischen Prinzipien dienten als Richtschnur bei der Umsetzung die-
ses Ziels:

« Aktantenwissen der Teilnehmenden mobilisieren: Die Erinnerung an
authentische Dolmetschsituationen sollte zu Beginn einer Fortbildungseinheit
in Form eines kurzen Erfahrungsaustausches stattfinden. Dies soll einen Pro-
blemaufriss aus Teilnehmerperspektive ermoglichen. Der Problemaufriss er-

folgt in Bezug auf die schon genannten Diskursarten (Anamnese, Aufkliarung,
Befund).

« Herausarbeiten von Standardféllen anhand von authentischen Daten: Die
Teilnehmer/innen bekommen im Zuge der Fortbildung Ausschnitte aus
Transkripten und empirischen Tonaufnahmen zusammen mit Beobachtungs-
aufgaben prisentiert. Es gibt keine Rollenspiele oder simulierten Situationen.
Durch Herausarbeiten der relevanten Konstellationselemente kann die beson-
dere Funktionalitit von Ankiindigungen im Aufklarungsgesprich aufge-
schliisselt werden und damit eine partielle Verdnderung des Wissens der Teil-
nehmer/innen erfolgen.

. Rekonstruktion medizinischen Vokabulars anhand authentischer Falle: Das
medizinische Vokabular kann nicht bezogen auf alle Methoden gelernt und
gelehrt werden. Eine dolmetschende Person kann sich also nicht einfach da-
durch auf ein Aufklarungsgesprach vorbereiten, dass sie die im Aufklarungs-
bogen befindlichen medizinischen Ausdriicke und Termini lernt und {iber-
setzt. In Ubersetzung vorliegende Aufklirungsbdgen kénnen aber als Aus-
gangspunkt fiir Recherchen gesehen werden, wenn die Unterschiede zwischen
Aufkliarung im Text und Aufklarung im Diskurs berticksichtigt werden. Durch
einen Vergleich von Aufkldrungsbégen und Aufkldrungsgesprichen exem-
plarisch kann gezeigt werden, welche Benennungen im Diskurs tatséchlich
verwendet werden.

6.3. Vorbereitung und Durchfiihrung der Fortbildung

Die Fortbildung wird an einem Wochenende durchgefiihrt und dauert insgesamt
etwa 2 Tage oder 14 Stunden. Sie besteht aus fiinf Einheiten a 2-4 Stunden (inkl.
Pausen). In der ersten Einheit wird die Veranstaltung im Uberblick dargestellt und
es werden die Teilnehmer/innen mit dem Lesen von Transkriptionen vertraut ge-
macht. Drei der inhaltlichen Blocke sind den institutionellen Diskursarten Anam-
nesegesprach, Aufklarungsgesprich und Befundgesprich gewidmet. In einem
vierten thematischen Block wird exemplarisch anhand einer Transkription und ei-
nes Aufklarungsbogens eine Terminologierecherche geiibt.
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Die inhaltliche Arbeit wird an beiden Fortbildungstagen jeweils mit einer Fish-
Bowl-Sitzung zu Problemen der Gesprachsorganisation und der Rollenverteilung
in konsekutiv gedolmetschten Gesprichen abgeschlossen.** Durch die Auslage-
rung dieses Themas in eigene Abschnitte der Fortbildung sollte erreicht werden,
dass diskursartspezifische Probleme des Dolmetschens nicht mit generellen Pro-
blemen vermischt und verwechselt werden. AuBlerdem ermoglicht die Fish-Bowl-
Methode aufgrund der in ihr praktizierten Trennung von Diskutierenden und Zu-
horer/inne/n, der klaren Zuweisung des Rederechts und der Zeitbeschriankung,
dass am Ende eines anstrengenden Tages ein Schlusspunkt gesetzt wird und die
Veranstaltung nicht in einer sich hinschleppenden Diskussion ausfranst. Der Fish-
Bowl am Ende des ersten Tages dreht sich um die Frage, inwieweit man als Dol-
metscher/in selber das Gesprach mitgestaltet oder nur das passive Sprachrohr der
primdren Aktant/inn/en ist. In der zweiten Runde wird diskutiert, unter welchen
Umsténden es vertretbar ist, Dolmetschauftrige zu verweigern.

Die thematischen Einheiten zu Anamnese, Aufkldrung und Befund bestanden
jeweils aus drei Phasen: dem Erinnern, dem Beobachten und der Diskussion und
Bewertung der Beobachtungen. Die Erfahrungen der Teilnehmer/innen, die sie
moglicherweise nicht nur beim Dolmetschen, sondern auch selbst als Pati-
ent/inn/en, Angehdrige von Patient/inn/en oder in ihrer professionellen Praxis ge-
wonnen hatten, dienen dabei als Einstieg und Ausgangspunkt, der dann im Zuge
des Beobachtens, d. h. der Auswertung von Transkriptionen und Audioaufnahmen
gezielt mit authentischen Daten konfrontiert wird. Auf der Grundlage der Be-
obachtungen wurden die aus dem sprachlichen Material gewonnenen Ldsungen,
d. h. die zielsprachlichen Realisierungen relevanter Diskursabschnitte, einer Dis-
kussion und Bewertung unterzogen. Auf diese Weise sollte das Wissen der Teil-
nehmer/innen in zweierlei Hinsicht bearbeitet werden: hinsichtlich der Funktiona-
litat sprachlicher Mittel des Deutschen im institutionellen Zusammenhang und
hinsichtlich der Moglichkeiten einer Umsetzung dieser Funktionen in der jeweili-
gen Zielsprache. Tabelle 1 gibt eine Ubersicht zum Aufbau, die Pausen werden
dabei nicht aufgefiihrt.

Tag Uhrzeit Thema Methode
1 09.00-10.00 | Einfiihrung Vorstellungsrunde, Vortrag,
Ubungen
10.00-12.30 | Anamnese Erinnerung,
Transkriptanalyse
14.00-16.00 | Befundmitteilungen Erinnerung,
Transkriptanalyse
16.00-17.00 | Dolmetscherrollen Fish-Bowl
2 09.00-12.30 | Aufkldrung Erinnerung,
Transkriptanalyse
14.00-16.00 | Exemplarische Analyse und Vergleich von
Terminologierecherche | Aufkldrungsbogen und
Transkripten, Ubungen
16.00-17.00 | Dolmetscherrollen Fish-Bowl

Tabelle 1: Aufbau der Fortbildung

# Zum Konzept des , Fish-Bowl* siehe Spiegel in diesem Band.
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Im Folgenden werden Details des Ablaufs der Fortbildung dargestellt. Zunichst
wird jedoch versucht, den eingangs aufgestellten Anspruch einzuldsen, wonach
die in der Fortbildung verwendeten Transkriptionen vor ihrer Verwendung analy-
tisch aufbereitet und ‘durchdrungen’ werden miissen. Dies wird am Beispiel des
‘Hinweisens auf Komplikationen’ im Aufklarungsgespréich vorgefiihrt.

6.3.1. Ein Beispiel: das ‘Hinweisen auf Risiken’ im Aufklarungsgesprach

Das Aufklarungsgespriach ldsst sich in zwei Abschnitte gliedern, die konstitutiv
fiir diese Diskursart sind: die Ankiindigung und Beschreibung der jeweiligen
Methode einerseits, und die Aufkliarung tiber damit verbundene Risiken anderer-
seits.

Insbesondere die Risikoaufklirung stellt an Arzte und Arztinnen widerspriich-
liche Anforderungen: Sie miissen erreichen, dass Patient/inn/en einer geplanten
Methode in dem Wissen zustimmt, dass die Methode (wie praktisch jede medizi-
nische Methode) Risiken birgt. Die Thematisierung von moglichen Komplikatio-
nen geht daher meist mit weiteren sprachlichen Verfahren einher, mittels derer die
patientenseitige Verarbeitung der Hinweise auf Komplikationen gesteuert wird.
Die Tabelle 2 gibt eine Ubersicht iiber die verschiedenen Verfahren. Hiufig kiin-
digen Arzte das neue Thema zunichst an. Dabei wird der Hinweis auf Komplika-
tionen meist als eine institutionelle Obligation charakterisiert, die sich entweder
auf den Arzt/die Arztin, oder auf die Patient/inn/en bezieht (‘sagen miissen’ oder
‘wissen miissen’). Darauf folgt die eigentliche Benennung oder Beschreibung von
moglichen Komplikationen. Der Diskursabschnitt wird sodann hdufig durch eine
Einschitzung des Héufigkeit und/oder der Ernsthaftigkeit von Komplikationen
abgeschlossen. Diese Einschdtzungen haben in der Regel den Charakter einer
Beschwichtigung: wenn Arzte auf die Hiufigkeit oder Ernsthaftigkeit von Kom-
plikationen zu sprechen kommen, dann meistens in dem Sinne, dass diese ‘selten’
oder ‘nicht schlimm’ sind (Meyer 2005).

Ankindigen des neuen Themas ,,Jch muss Ihnen sagen‘
»Dafiir miissen Sie folgende Dinge
wissen®
Beschreiben, Benennen und / oder ,,Sie konnen eine Lungenentziindung
Ilustrieren von Komplikationen bekommen”

,,Es kann mal bluten*

Einschatzen der Haufigkeit und / oder |,,Das passiert nicht sehr haufig*
Ernsthaftigkeit von Komplikationen ,Normalerweise hort das von selber
wieder auf*

Tabelle 2: Sprachliche Verfahren der Risikoaufklarung

6.3.2. Analyse einer Transkription

Die folgende Transkription 1 enthilt die in der Tabelle 2 genannten Phdnomene in
tibersichtlicher Form und eignete sich daher gut fiir die Verwendung in der Fort-
bildung. In diesem Gesprich wird ein portugiesischer Rentner von einer deut-
schen Internistin {iber eine Lungenspiegelung aufgeklart. Das Gespriach wird von
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einer Krankenschwester mit Portugiesisch als Muttersprache gedolmetscht. Der
Ausschnitt beginnt mit der Turniibernahme der Arztin in Au3erung (60) ,,Ja?* und
folgt direkt auf die Beschreibung des Verlaufs der Methode.

Transkription 1: A= Internistin; D= Dolmetschende Krankenschwester, in Deutschland aufge-
wachsen, Portugiesisch als Muttersprache; P= Patient, Rentner mit Portugiesisch als Mutterspra-
che, geringe Deutschkenntnisse. Transkriptionskonventionen: HIAT, transkribiert mit
syncWRITER. Quelle: Gesprich 27 aus dem Korpus des DFG-Projekts ,Dolmetschen im Kran-
kenhaus’ (SFB 538).

29 160 /61
A Ja? ¢ Dafiir « miissen Sie folgende * Dinge wissen:

D inflamacao.

/59
P Sim
Ja
30 162
A Es kann ¢ bei der/ ¢ dieser Untersuchung sein, dass Keime

P ((hustet))

31 |A in die Lunge verschleppt werden, Bakterien, und dass Sie hinterher °—|

32 163 164
A eine Lungenentziindung * kriegen konnen. Das is selten, aber das

33]A kann passieren.

165
D Agora cla ta a contar que * quando eles meterem a
Jetzt erzahlt sie, dass, wenn sie die Sonde hineintun,

341D  sonda que vocé/ que podem entrar ¢ ¢ bactérias ou assim coisas ®
dass Sie/  dass Bakterien oder so Sachen eintreten kénnen

35 /66
D  para dentro doo/ dos pulmdes. Vocé pode ficar com uma pneumonia.

nach drinnenin die/ indie Lungen. Sie kbnnen eine Lungenentziindung

36 /67 /68
D * Pode acontecer. Nao acon/ ndo acontece muitas vezes

bekommen. Es kann passieren. Es pass/ es passiert nicht hdufig,
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37 173 174

A Ja? « Was Sie noch
169 170 172
D  mas pode acontecer. E ela tem que dizer. ¢ Ja.
aber eskann passieren. Und sie muss es sagen.
71
P Sim
Ja

Die Arztin kiindigt nach der Turniibernahme zunichst ein neues Thema an (61).
In (62) erfolgt dann die Nennung von Komplikationen (Eindringen von ,Keimen’
mit folgender Lungenentziindung). In (63) erfolgt eine Einschidtzung der (gerin-
gen) Héufigkeit dieser Komplikationen (,,Das is selten*), die aufgrund des Adver-
sativsatzes (64) mit ,,aber ausnahmsweise nicht als ein ,Herunterspielen’ der
Komplikationen zu gelten braucht. Im Adversativsatz wird die Charakterisierung
der Komplikationen als ,selten” mit der trotzdem gegebenen Moglichkeit ihres
Auftretens kontrastiert. Wahrend ,selten’ die Relevanz des Hinweises fiir den Pa-
tienten herabsetzt, wird mit dem Adversativsatz das von der Arztin verbalisierte
Wissen erneut relevant gemacht. Auf diese Weise wird der Patient angehalten, die
Komplikationen als Risiken in seine eigene Vorauskonstruktion des Handlungs-
ablaufs zu integrieren.®

Der Turn der dolmetschenden Krankenschwester (65-70) scheint auf den ersten
Blick eine nahezu gelungene Verdolmetschung des érztlichen Hinweisens auf
Komplikationen zu sein. Bei genauerem Hinsehen zeigen sich jedoch einige Un-
terschiede. So verdndert die Krankenschwester z. B. die Abfolge der propositio-
nalen Gehalte, indem sie die Verdolmetschung der thematisierenden AuBerung
(61) an das Turnende verlegt (70: ,,E ela tem que dizer®, Und sie muss es sagen).
Durch die veridnderte Besetzung von Subjekt- und Objektposition wird der Gehalt
dieser AuBerung ins Gegenteil verkehrt: Aus der Pflicht des Patienten, etwas zu
wissen, wird in der Verdolmetschung die Pflicht der Arztin, etwas zu sagen. Auf
diese Weise wird das Hinweisen auf mogliche Komplikationen als ein formaler
Akt dargestellt, der keinen Bezug zum Patienten als Horer hat. Dieses Vorgehen
schlieft in gewisser Weise an die von ihr gewéhlte Matrixkonstruktion in (65) an:
»Agora ela ta a contar...”, Jetzt erzahlt sie... Diese vorangestellte Charakterisie-
rung der Illokution des drztlichen Turns als Erzdahlung legt dem Patienten als Ho-
rer nicht nahe, das verbalisierte Wissen im Rahmen eines Entscheidungsprozesses
einer Bewertung zu unterziehen.*

In der Fortbildung soll es nicht darum gehen, mit dem Finger auf die Unter-
schiede zwischen &rztlichem und gedolmetschtem Turn zu zeigen. Vielmehr soll
anhand einer kritischen Betrachtung deutlich gemacht werden, dass Hinweise auf
Komplikationen eben nicht nur durch das Benennen der Komplikationen selbst
gekennzeichnet sind, sondern auch durch eine bestimmte Einbettung in den Dis-
kurs, mittels derer die Arzteund Arztinnen versuchen, die patientenseitige Verar-

# Zu Verfahren der Relevantsetzung von medizinischen Risiken vgl. Adelswird/Sachs 1998.

% Sicherlich kann der Patient trotzdem erkennen, dass in diesem Gesprich nicht erzihlt wird.
Durch die Matrixkonstruktion wird aber nicht mehr deutlich, wie er die Nennung von
Komplikationen verarbeiten soll.
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beitung dieser Hinweise zu steuern. Nicht immer sind es dabei nur die Dolmet-
scher/innen, die Risiken herunterspielen. Wie auch immer Arzte/Arztinnen jedoch
auf Komplikationen hinweisen: es ist die Aufgabe einer dolmetschenden Person,
den Patient/inn/en diese Hinweise in einer Form zu {iberbringen, die die illokuti-
ven und propositionalen Dimensionen der sprachlichen Handlungen der
Arzte/Arztinnen nicht in ihr Gegenteil verkehrt.

Die Sitzung zum Aufkldrungsgesprach im Rahmen der Fortbildung gliedert
sich also in zwei Teile: die Auftkldrung iiber die geplante Methode und die Risiko-
aufklarung. Im Abschnitt zur Risikoaufklarung geht es darum, die rechtlichen und
institutionellen Hintergriinde deutlich zu machen und die Funktionalitdt verschie-
dener Verfahren der Risikoaufkldrung auf diese Hintergriinde zu beziehen. Die
hier préasentierte Transkription diente dabei als typisches, relativ unauffalliges
Beispiel. Auch die Verdolmetschung ist, trotz der angesprochenen Probleme, im
Vergleich zu anderen Gespréchen als gelungen zu bewerten.

6.3.3. Die Diskussion der Transkription in der Gruppe

Die Transkription des Aufklarungsgespriaches wird der Gruppe nicht in Ausziigen,
sondern insgesamt vorgestellt. Nach einer Erinnerungsrunde zu den bisherigen Er-
fahrungen der Teilnehmer/innen mit der Patientenaufklidrung, einer Rekonstruk-
tion der verschiedenen Abschnitte des Gesprichs und einer Auseinandersetzung
mit dem ‘Ankiindigen’ der Methode und dem ‘Beschreiben’ ihres Verlaufs wird
das ‘Hinweisen auf Komplikationen’ in (seiner sprachlich-kommunikativen Reali-
sierung) in Ausgangs- und Zielsprache diskutiert. Diese Diskussion wird durch
Beobachtungsfragen zur Transkription angeregt, die die Teilnehmer/innen in klei-
nen Gruppen beantworten sollten:

e Warum werden die Risiken angesprochen?
e Ist der Arztin egal, ob der Patient zustimmt?
e Ist die Methode geféhrlich?

Die Fragen haben die Funktion, die Teilnehmer/innen der Fortbildung bei der Be-
schéftigung mit der Transkription zur Einnahme der einzelnen Aktantenperspekti-
ven (Arztin, Patient, dolmetschende Person) zu bringen und auf den Punkt zu len-
ken, den wir aufgrund unserer vorherigen Analysen dieser Diskursart fiir relevant
halten: die Art und Weise wie beim ‘Hinweisen” Komplikationen als fiir den Pati-
enten relevant gekennzeichnet werden.

Die Teilnehmer/innen beantworten die Fragen in der Regel mit Beobachtun-
gen, die (nach einigen Reformulierungen durch den Seminarleiter) exakt die Phi-
nomene thematisieren, die auch in der vorherigen diskursanalytischen Untersu-
chung Beachtung gefunden hatten. Insbesondere wurde in der Diskussion die un-
terschiedliche Relevantsetzung von Komplikationen durch die Arztin und die
dolmetschende Person herausgearbeitet, wie sie etwa im Kontrast zwischen ‘wis-
sen miissen’ und ‘sagen miissen’ oder in der Verwendung des sprechhandlungsbe-
zeichnenden Verbs ‘contar’ (erzdhlen) Ausdruck findet. So stellte ein portugiesi-
scher Teilnehmer einmal fest: ,,contar benutzt man bei Mérchenerzdhlungen®.
Eine tiirkische Teilnehmerin beantwortete die Frage, ob die Methode gefihrlich
sei mit der Feststellung, dass die Methode im Turn der Arztin gefdhrlicher er-
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scheine als in der Verdolmetschung, ,,wegen der Formulierungen®. Man kdénne, so
die Teilnehmerin, im Tirkischen eine Aussage wie ‘x kann passieren’ nicht ohne
weiteres bilden. Durch die Umorganisierung der gesamten AuBerung ,.kommt
dann aber alles immer so harmlos riiber.” Eine andere tiirkische Teilnehmerin
bestitigte dies: ,,Wenn man im Tiirkischen sagt ‘es kann sein’, dann klingt das wie
‘es konnte schon mal sein’.*

Solche Bemerkungen, die hier nur in anekdotischer Form wiedergegeben wer-
den koénnen, zeigen, dass die Teilnehmer/innen der Fortbildung sich ausgehend
von den Transkriptionen mit relativ subtilen sprachlichen Phinomenen beschif-
tigten und in eine Reflexion {iber das sprachliche Handeln der primédren Aktanten
und der dolmetschenden Person eintraten. Genau dies war das Ziel der Veranstal-

tung.

7. Zusammenfassung und Ausblick

Jeden Tag dolmetschen iiberall in Deutschland bilinguale Krankenhausangestellte
oder Angehorige von Patient/inn/en. Durch ihren Einsatz ermoglichen sie
Migrant/inn/en den Zugang zu den Institutionen der Gesundheitsversorgung — ein
Zugang, der diesen Patient/inn/en aufgrund ihrer Beitragszahlungen an die Kran-
kenkassen zusteht und dessen uneingeschrinkte Inanspruchnahme die Institutio-
nen eigentlich garantieren miissten. Es ist jedoch nicht verwunderlich, dass in ei-
ner Gesellschaft, die Zugehdrigkeit immer noch iiber Bluts- und Familienbande
definiert, die unzulénglichen Sprachkenntnisse von Einwanderern als deren indi-
viduelles Problem angesehen werden, das dann von den ,Schuldigen’ selbst gelost
werden sollte.

Bei ndherer Betrachtung zeigt sich, dass nicht nur die Dolmetschleistungen von
Angehorigen der Patient/inn/en, sondern auch die des medizinischen Personals
sehr unterschiedlich ausfallen kénnen und bisweilen unzulénglich sind. Aus die-
sem Grund gibt es Versuche, die bisherige Praxis des Dolmetschens im Kranken-
haus zu reflektieren und zu optimieren. Eine Mdglichkeit neben anderen ist die
Schulung von bilingualen Pflegekriften und die hausinterne Organisation von
Dolmetschdiensten (Informationen zu anderen Aktivititen gibt es z. B. unter
www.bicom-eu.net oder www.mfh-eu.net).

Eine Fortbildung fiir bilinguales medizinisches Krankenhauspersonal kann
sich, wie unsere Erfahrungen zeigen, an den konkreten sprachlichen Formen der
gedolmetschten Arzt-Patienten-Kommunikation im Krankenhaus orientieren.
Unter Bezug auf Studien zur Kommunikation im Krankenhaus und zu diskurs-
bzw. gespriachsanalytisch ausgerichteten Fortbildungskonzepten wurde die Ham-
burger Fortbildung deshalb auf systematisch erhobenen Diskursdaten basiert und
die Vermittlung von Wissen tiiber die relevanten Diskursarten, ihre Zwecke und
die fiir sie konstitutiven sprachlichen Formen im Sinne einer Funktionalen
Sprachreflexion in den Mittelpunkt gestellt. Es scheint mdglich, auf diese Weise
bilinguale Angestellte gezielt auf bestimmte Konstellationen des Dolmetschens
vorzubereiten. Die praktischen Erfahrungen, aber auch die positiven Reaktionen
der Teilnehmer/innen zeigen, dass die Arbeit mit authentischen Sprachdaten
durchweg positiv zu bewerten ist. Zudem stellte sich heraus, dass gemischte
Gruppen mit Sprecher/innen verschiedener Muttersprachen und mit unterschiedli-
chen Dolmetscherfahrungen durchaus erfolgreich zusammen arbeiten konnen.
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Neben der Moglichkeit des Erfahrungsaustausches konnte ein Anreiz zur fortlau-
fenden Teilnahme an solchen Fortbildungen etwa darin gesehen werden, dass die
gegebene Zweisprachigkeit der Angestellten auf diese Weise zu einem Qualifika-
tionsmerkmal ausgebaut wird, das sie vor monolingualen Kolleginnen und Kolle-
gen auszeichnet und das bei Bewerbungen mit berticksichtigt werden kann.

Bei allem Optimismus hinsichtlich der ZweckmaBigkeit der hier vorgeschlage-
nen Fortbildung sollte dieser Ansatz nicht als alleiniges Mittel zur Losung von
Kommunikationsproblemen mit anderssprachigen Patient/inn/en gelten. Eine
weiter gehende Uberlegung etwa ist, dass auch Arzte/Arztinnen als NutznieBer
von Dolmetschleistungen auf die besondere Gesprichssituation vorbereitet wer-
den sollten. Am Universititsspital in Genf wurde dazu eine erfolgreiche Bro-
schiire entwickelt (Bischoff/Loutan 2000). Zudem werden in einigen Fillen auch
fortgebildete Pflegekrédfte mit der Dolmetschaufgabe, die ja nicht zu ihrem ei-
gentlichen Téatigkeitsbereich gehort, tiberfordert sein. So ist z. B. fiir das Dolmet-
schen in psychiatrischen Anamnesen und Therapiegespriachen vermutlich ein be-
sonderes Training, bzw. der Einsatz professioneller Dolmetscher/innen nétig. Aus
der Belegschaft kommende Dolmetscher/innen sollten stattdessen vor allem zur
Deckung eines unmittelbaren, ad hoc entstehenden Bedarfs in alltdglichen Situati-
onen eingesetzt werden und auch das Recht und die Pflicht haben, Dolmetschauf-
gaben abzulehnen, denen sie sich nicht gewachsen fiihlen.

8. Literaturhinweise

Adelswird, Viveke/Sachs, Lisbeth (1998): Risk discourse: Recontextualization of
numerical values in clinical practice. In: Text, 18 (2), 191-210.

Apfelbaum, Birgit/Bischoff, Alexander (2002): Dolmetschtraining als Kommuni-
kationstraining. Anwendungen neuerer Forschungsergebnisse zu Dol-
metscheinsidtzen im Gesundheitswesen. In: Mitteilungen fiir Dolmetscher
und Ubersetzer (MDU) 1 (2002). Bonn: BDU, 12-20.

Becker-Mrotzeck, Michael/Briinner, Gisela (1999): Simulation authentischer Fille
(SAF). In: Briinner, Gisela/Fiehler, Reinhard/Kindt, Walter (Hg.): Ange-
wandte Diskursforschung Bd. 2: Methoden und Anwendungsbereiche.
Opladen: Westdeutscher Verlag, 72-80.

Beltran Avery, Maria-Paz (2001): The role of the health care interpreter. An
evolving dialogue. www.ncihc.org.

Biel, Maria (1983): Vertrauen durch Aufkldarung. Analyse von Gesprichs-
strategien in der Aufkldrung {iber die freiwillige Sterilisation von Frauen in
einer Klinik. Frankfurt/M. usw.: Lang.

Bischoff, Alexander/Loutan, Louis (2000): Mit anderen Worten. Dolmetschen in
Behandlung, Beratung und Pflege. HUG & Bundesamt fiir Gesundheit,
Bern.

Bliesener, Thomas (1992): Ausbildung und Supervision von Aidsberatern.
Weiterentwicklung eines Modells zur Telefonsimulation und Gespréchs-
analyse. In: Fiehler, Reinhard/Sucharowski, Wolfgang (Hg.): Kommunikati-
onsberatung und Kommunikationstraining. Opladen: Westdeutscher Verlag,
126-142.



128

Bolden, Galina B. (2000): Toward understanding practices of medical interpre-
ting: interpreters' involvement in history taking. In: Discourse Studies 2/4.
Thousand Oaks: Sage, 387-419.

Brons-Albert, Ruth (1995): Auswirkungen von Kommunikationstraining auf das
Gesprachsverhalten. Tiibingen: Narr.

Biihler, K. (1934): Sprachtheorie. Zur Darstellungsfunktion der Sprache. Stuttgart
etc.: Fischer.

Biihrig, Kristin (1997): Innerbetriebliche Wirtschaftskommunikation in der
Fremdsprache Deutsch. Erfahrungen mit dem Einsatz von Transkripten im
Unterricht Deutsch als Fremdsprache. In: Zielsprache Deutsch 4/97, 180-
190.

Biihrig, Kristin (2001): Interpreting in Hospitals. In: Cigada, Sara/Gilardoni,
Silvia/Matthey, Marinette (eds.): Communicare in ambiente professionale
plurilingue. Lugano: USI, 107-119.

Biihrig, Kristin (2005): ‘Speech action patterns’ and ‘discourse types’. In: FOLIA
LINGUISTICA XXXIX/1-2, 143-171.

Biihrig, Kristin/Meyer, Bernd (2003): Die dritte Person. Pronomina in der
gedolmetschten Patientenaufkldrung. In: Zeitschrift fiir Angewandte
Linguistik 38, 5-35.

Biihrig, Kristin / Meyer, Bernd (2004): Ad hoc interpreting and achievement of
communicative purposes in briefings for informed consent. In: J. House & J.
Rehbein (eds.): Multilingual communication. Amsterdam: Benjamins, 43-
62.

Biihrig, Kristin/Rehbein, Jochen (1996/2000): Reproduzierendes Handeln. Uber-
setzen, simultanes und konsekutives Dolmetschen im diskursanalytischen
Vergleich. In: Arbeiten zur Mehrsprachigkeit, Folge B/6. Hamburg: Uni-
versitit Hamburg, Sonderforschungsbereich 538 Mehrsprachigkeit.

Busch, Albert (1994): Laienkommunikation: Vertikalitdtsuntersuchungen zu me-
dizinischen Experten-Laien-Kommunikationen. Frankfurt/M. usw.: Lang.

Edmondson, Willis J./House, Juliane (1997): Zur Einfiihrung in den Themen-
schwerpunkt ,Language Awareness. In: Edmondson, Willis J./House,
Juliane (eds.) (1997): Language Awareness. Fremdsprachen Lehren und
Lernen 26 (1997), 3-8.

Ehlich, Konrad (1991): Funktional-pragmatische Kommunikationsanalyse. In:
Flader, Dieter (ed.): Verbale Interaktion. Studien zur Empirie und
Methodologie der Pragmatik. Stuttgart: Metzler, 127-143.

Ehlich, Konrad/Rehbein, Jochen (1979): Sprachliche Handlungsmuster. In:
Soeffner, Hans-Georg (ed.): Interpretative Verfahren in den Sozial- und
Textwissenschaften. Stuttgart: Metzler, 243-274.

GrieBhaber, Wilhelm (1987): Authentisches und zitierendes Handeln. Bd. 2:
Rollenspiele im Sprachunterricht. Tiibingen: Narr.

GrieBhaber, Wilhelm (1994): Unterschiede zwischen authentischen und simu-
lierten Einstellungsgespriachen. In: Bliesener, Thomas/Brons-Albert, Ruth
(Hg.): Rollenspiele in Kommunikations- und Verhaltenstrainings. Opladen:
Westdeutscher Verlag, 33-90.

Hardt, Eric J. (1995): The Bilingual Interview and Medical Interpretation. In:
Lipkin, Mack/Putnam, Samuel M./Lazare, Aaron (eds.), The Medical



129

Interview. Clinical Care, Education, and Research. New York usw.:
Springer, 163-172.

Hartog, Jennifer (1992): Kommunikationsprobleme in der genetischen Beratung
und ihre Folgen fiir eine sinnvolle Kommunikationsberatung. In: Fiehler,
Reinhard/Sucharowski, Wolfgang (Hg.): Kommunikationsberatung und
Kommunikationstraining. Opladen: Westdeutscher Verlag, 87-101.

Hegel, Georg W.F. (1813): Wissenschaft der Logik. Zweiter Teil. Hg. v. Georg
Lasson. Hamburg: Meiner.

Hoffmann, Ludger (1999): Grammatiken und die Funktionalitit von Sprache. In:
Freudenberg-Findeisen, R. (ed.): Ausdrucksgrammatik versus Inhaltsgram-
matik. Linguistische und didaktische Aspekte der Grammatik. Miinchen:
Tudicium, 23-38.

James, C./Garrett, P. (eds.) (1991): Language Awareness in the Classroom. Burnt
Mill, Harlow, Essex: Longman.

Koerfer, Armin/Thomas, Walter/Obliers, Rainer/Kohle, Karl (1999): Multimedia-
les Lernprogramm zur &rztlichen Gesprachsfilhrung. In: Das Gesund-
heitswesen, Bd. 61/8-9, 413-417.

Liedke, Martina/Redder, Angelika/Scheiter, Susanne (1999): Interkulturelles Han-
deln lehren - ein diskursanalytischer Trainingsansatz. In: Briinner, Gisela /
Fiehler, Reinhard/Kindt, Walter (Hg.): Angewandte Diskursforschung Bd.
2: Methoden und Anwendungsbereiche. Opladen/ Wiesbaden: Westdeut-
scher Verlag, 148-179.

Mann, Frido (1984): Aufkldrung in der Medizin. Theorie - Empirische Ergebnisse
- Praktische Anleitung. Stuttgart, New York: Schattauer.

Menz, Florian/Nowak, Peter (1992): Kommunikationstraining fiir Arzte und
Arztinnen in Osterreich: eine Anamnese. In: Fichler, Reinhard/Sucharowski,
Wolfgang (Hg.): Kommunikationsberatung und Kommunikationstraining.
Opladen: Westdeutscher Verlag, 79-86.

Meyer, Bernd (2005): Bilingual Risk Communication. In: Cohen, J./McAlister,
K./Rolstad, K./MacSwan, J. (eds.). ISB4: Proceedings of the 4th
International Symposium on Bilingualism. Somerville, MA: Cascadilla
Press, 1602-1613.

Meyer, Bernd (2004): Dolmetschen im medizinischen Aufklarungsgespriach. Eine
diskursanalytische Untersuchung zur Arzt-Patienten-Kommunikation im
mehrsprachigen Krankenhaus. Miinster: Waxmann. [Mehrsprachigkeit,
Band 13].

Meyer, Bernd (2006): Aufklarungsgespriche mit Dolmetscherbeteiligung:
fachexterne Fachkommunikation im mehrsprachigen Kontext. In: Fach-
sprache, Nr. 1-2 (2006). Internationale Zeitschrift fiir Fachsprachenfor-
schung, -didaktik und Terminologie, 15-28.

Peyer, A. (2003): Language Awareness: Neugier und Norm. In: Linke, A., Ortner,
H. & Portmann-Tselikas, P.R. (eds.) (2003) Sprache und mehr. Ansichten
einer Linguistik der sprachlichen Praxis. Tiibingen: Niemeyer, 323-345.

Pfeifer, W. (2000°): Etymologisches Worterbuch des Deutschen. Miinchen: Deut-
scher Taschenbuchverlag.

Pochhacker, Franz (2000): Dolmetschen. Konzeptuelle Grundlagen und deskrip-
tive Untersuchungen. Tiibingen: Stauffenburg.



130

Rehbein, Jochen (1985): Ein ungleiches Paar - Verfahren des Sprachmittelns in
der medizinischen Beratung. In: Rehbein, Jochen (Hg.), Interkulturelle
Kommunikation. Tiibingen: Narr, 420-448.

Rehbein, Jochen (1984): Beschreiben, Berichten und Erzéhlen. In: K. Ehlich
(Hg.): Erzdhlen in der Schule. Tiibingen: Narr, 67-124.

Rehbein, Jochen (1994): Theorien, sprachwissenschaftlich betrachtet. In: Briinner,
Gisela/Graefen, Gabriele (Hg.): Texte und Diskurse. Methoden und For-
schungsergebnisse der Funktionalen Pragmatik. Opladen: Westdeutscher
Verlag, 25-67.

Rehbein, Jochen (2002): Pragmatische Aspekte des Kontrastierens von Sprachen
— Tiirkisch und Deutsch im Vergleich. Arbeiten zur Mehrsprachigkeit Reihe
B, Nr. 40 (2002).

Rehbein, Jochen (2003): Matrixkonstruktionen in Diskurs und Text. In:
Baumgarten, Nicole et al. (Hg.): Ubersetzen, Interkulturelle Kommunika-
tion, Spracherwerb und Sprachvermittlung — das Leben mit mehreren Spra-
chen. Festschrift fiir Juliane House zum 60. Geburtstag. Zeitschrift fiir
interkulturellen Fremdsprachenunterricht 8 (2/3), 252-276.

Reuter, Ewald (1997): Miindliche Kommunikation im Fachfremdsprachenunter-
richt. Zur Empirisierung miindlicher Kommunikationstrainings. Miinchen:
tudicium.

Riedel, Sabine (2002): Auch fiir Sie muss alles verstanden sein.” Grenz(en)
iiberschreitende Arzt-Patient-Kommunikation. Fallstudien zur interkulturel-
len Kommunikation Deutschland - Dénemark. In: Apeltauer, Ernst (Hg.):
Interkulturelle Kommunikation: Deutschland - Skandinavien - GroB3-
britannien. Tiibingen: Narr. 67-90.

Roat, Cynthia E. (2003): Health Care Interpreter Training in the State of
California. Including an Analysis of Trends and a Compendium of Training
Programs. The California Endowment.

Schmitt, Reinhold (1999): Rollenspiele als authentische Gespriiche. Uberlegungen
zu deren Produktivitit im Trainingszusammenhang. In: Briinner,
Gisela/Fiehler, Reinhard/Kindt, Walter (Hg.): Angewandte Diskurs-
forschung Bd. 2: Methoden und Anwendungsbereiche. Opladen: Westdeut-
scher Verlag, 81-99.

Searle, John R. (1986 Sprechakte. Ein sprachphilosophischer Essay. Frank-
furt/M.: Suhrkamp.

ten Thije, Jan D. (2001): Ein diskursanalytisches Konzept zum interkulturellen
Kommunikationstraining. In: Bolten, J./Schréter, D. (Hg.) Im Netzwerk
interkulturellen Handelns. Theoretische und praktische Perspektiven der
interkulturellen Kommunikationsforschung. Sternenfels: Verlag Wissen-
schaft & Praxis, 176-204.

Wadensjo, Cecilia (1992): Interpreting as Interaction. On dialogue-interpreting in
immigration hearings and medical encounters. Linkoping: Linkdping
University.



131

Training und Prifung kommunikativer Kompetenz. Aus- und
Fortbildungskonzepte zur arztlichen Gespréachsfihrung
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Abstract

Aktuelle Reformanstrengungen in der medizinischen Aus- und Fortbildung zielen
auf einen Unterricht, der stirker patientenorientiert, an klinischen Problemlésun-
gen und praxisnahen Verhaltensschulungen der (angehenden) Arztinnen und
Arzte ausgerichtet ist. Dies hat auch Folgen fiir das Priifungswesen, das stirker
auf praktische drztliche Fertigkeiten und Fahigkeiten abzustellen ist. Da der klini-
sche Zugang zum Patienten vor allem sprachlich vermittelt ist, sind besondere An-
forderungen an kommunikative Kompetenzen des Arztes gestellt, die ebenso wie
andere &drztliche Kompetenzen zu férdern und zu priifen sind. Dieser Aspekt der
Qualititssicherung drztlichen Handelns als wesentlich kommunikatives Handeln
ist in der bisherigen medizinischen Aus- und Fortbildung jedoch weitgehend ver-
nachléssigt worden. Deswegen haben wir im Anschluss an aktuelle Reformen in
der Medizinerausbildung ein manualgestiitztes, problemorientiertes und multime-
diales Lern- und Priifungskonzept zur érztlichen Gespréichsfithrung entwickelt,
das in einem integrativen Curriculum an unserer Klinik (fiir Psychosomatik und
Psychotherapie der Universitit zu Kdln) eine langjdhrige Erprobung erfahren hat,
woriiber im Einzelnen berichtet werden soll.

1. Lernziel Kommunikative Kompetenz

1.1. Biopsychosoziale Medizin und biographisch-narrative Anamnese
1.2. Beziehungsmodelle und Entscheidungsfindung

1.3. Lernzieltaxonomie und Gesprachsmaximen

2. Integratives Curriculum &rztliche Gespréchsfithrung

2.1. Aus- und Fortbildung in Psychosomatik und Psychotherapie

2.2. Manualisiertes Lernen und kommunikative Passung

2.3. Problemorientiertes und forschendes Lernen

2.4. Komparatives und multimediales Lernen

3. Priifung kommunikativer Kompetenz

3.1. Die OSCE-Methode mit Simulationspatienten
3.2. Feedback und Evaluation
3.3. Akzeptanz des Priifungsverfahrens

4. Literatur

5. Transkriptionskonventionen

6. Anhang

6.1. Kolner Evaluationsbogen Kommunikation (KEK)

6.2. KoIner Medizinisches Kommunikationstraining (MediKom)
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1. Lernziel Kommunikative Kompetenz

Der gegenwirtige Wandel in der Medizin-Didaktik trigt einem verdnderten Arzt-
bild der Zukunft Rechnung (Wissenschaftsrat 1992; Murrhardter Kreis 1995;
Dorner 2002; Herzig et al. 2006). In der medizinischen Aus- und Fortbildung
miissen vor allem Schlisselqualifikationen vermittelt werden, die eine flexible
Anpassung an verdnderte Anforderungsprofile der édrztlichen Profession erlauben.
Dazu gehoren vor allem Kommunikations-, Kooperations- und Teamféhigkeiten,
aber auch Fahigkeiten des Lernens selbst ("Lebenslanges Lernen"), die im kolle-
gialen Austausch ebenso wie in der alltidglichen Praxis der Patientenversorgung
vielféltig unter Beweis zu stellen sind.

In ihrem Berufsleben fiihren Arzte ca. 200.000 Gespriche mit Patienten
(Kurtz/Silverman/Draper 1998). Frithe Untersuchungen haben ergeben, dass ca.
3/4 der Diagnosen allein aufgrund des Gesprichs bereits zutreffend gestellt wer-
den konnen (Hampton et al. 1975). Gegentiber dieser klinischen Bedeutung des
arztlichen Gespréchs erweist sich die Ausbildung in der Gesprachsfithrung als er-
heblich defizitar: Das Gesprach mit dem Patienten wird in der Regel zu spit, zu
wenig und zu praxisfern gelehrt, gelibt und gepriift. Angesichts dieser Defizite
sind Arzte friihzeitig an eine "sprechende Medizin" heranzufiihren, die allerdings
den besonderen Erfordernissen einer biopsychosozialen Medizin Rechnung zu
tragen hat. Die Forderung kommunikativer Kompetenz ist eben nicht in einer blo-
en Rhetorikschulung zu erreichen, sondern muss Inhalten und Zwecken arztli-
cher Gesprichsfithrung folgen, die ihrerseits von iibergeordneten medizinischen
Versorgungszielen abhéngig sind.

Dieser Zusammenhang ist in der Lehre der érztlichen Gesprichsfiihrung selbst
kontinuierlich zum Thema zu machen, um einen Einstellungswechsel der Lernen-
den erreichen zu konnen, der die Notwendigkeit und Richtung der Kompetenzer-
weiterung betrifft. Dabei legen wir einen besonderen Wert auf einen problemori-
entierten Lernansatz, bei dem die Lernenden auch im Sinne eines forschenden
Lernens an der Kliarung "strittiger" Fragen einer "guten Gespriachsfithrung" aktiv
beteiligt werden konnen.

Das Lernangebot unserer Klinik erstreckt sich insgesamt vom Erstsemestertu-
torium in der Vorklinik {iber klinische Praktika bis zur Fortbildung in psychoso-
matischer Grundversorgung (§ 2.1). Bei aller notwendigen Differenzierung geht
es im Folgenden (§ 1) zunichst um die Vermittlung von kommunikativen Basis-
Kompetenzen im Rahmen einer biopsychosozialen und dialogischen Medizin.

1.1. Biopsychosoziale Medizin und biographisch-narrative Anamnese

Die "kommunikative Wende" in der Medizin fillt nicht von ungefahr mit dem Pa-
radigmenwechsel von einem biotechnischen zu einem biopsychosozialen Versor-
gungsansatz zusammen, der sich seinerseits auf eine lange Tradition berufen kann,
die sich vor allem durch einen biographisch-narrativen Zugang zum "Korper,
Leib und Leben" des Patienten auszeichnet (Langenbach/Koerfer 2006). Der Pati-
ent soll nicht langer nur korperliches Objekt einer biomedizinischen Manipulation
sein, sondern erfahrt im Sinne von Weizsickers (1939) eine (Wieder-)Einfithrung
als Subjekt, dessen Krankengeschichte als personliche Leidensgeschichte rekon-
struiert wird, die tief in seiner Lebensgeschichte verwurzelt sein kann.
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Im kooperativen Prozess der Rekonstruktion dieser Krankengeschichte erweist
sich die Patientenerzihlung als eine elementare Verstindigungsform, deren spezi-
fische Kommunikationsfunktionen fiir die biopsychosoziale Anamnese nicht nur
in der linguistischen, sondern auch in der klinischen Gespriachsforschung erkannt
wurden (Labov/Fanshel 1977; Schafer 1992; Brody 1994; Bothe 1994, 2007; En-
gel 1997; Anderson 1999; Grossmann 2000; Koerfer/Kohle/Obliers 2000, 2005;
Elwyn/Gwyn 2005; Lucius-Hoene 2002; Deppermann/Lucius-Hoene 2005; Gii-
lich 2005, 2007; Halkowski 2006). In Analogie zur "evidence based medicine"
wird inzwischen fiir eine "narrative based medicine" plidiert, nach der die Erzdh-
lung ideale "Briickenfunktionen" fiir den kommunikativen Austausch zwischen
Arzt und Patient wahrnehmen kann (Launer 2002; Hurwitz/Greenhalgh/ Skultans
2004; Brody 2005; Heath 2005; Greenhalgh/Hurwitz 2005). Die Pladoyers fiir ei-
nen narrativen Ansatz in der Medizin leiten sich vor allem von der Alltagsnidhe
dieser Kommunikationsform ab, die sich gegeniiber einem rein interrogativen In-
terviewstil in vielfacher Hinsicht als iiberlegen erweist, was im Unterricht im Ein-
zelnen herauszuarbeiten ist: Beim Erzéhlen kdnnen mehr und andersartige Infor-
mationen zur Sprache kommen als dies durch die bloe Beantwortung eines pro-
fessionell-terminologischen Fragenkatalogs moglich wére, wie dies schon von den
Pionieren zur Erforschung der Arzt-Patient-Kommunikation jeweils auf einen
kurzen Nenner gebracht wurde:

« Wenn man Fragen stellt, so erhdlt man Antworten darauf — aber weiter auch
nichts (Balint 1964/88:186).

. Interrogation generates defensiveness, narration encourages intimacy (Engel
1997:60).

Derart pointierte Aussagen von Klassikern der klinischen Gespriachsforschung
lassen sich als offene Lernimpulse fiir weitergehende komparative Reflexionen
iber wesentliche Unterschiede zwischen Interrogation und Narration nutzen. Die
Unterschiede konnen je nach Lehrform und Lerntempo entweder eher induktiv
durch Gesprachsvergleich gewonnen und schlieBlich in einem entsprechenden Ta-
felbild festgehalten oder eher deduktiv qua Folie (Tab.1) ermittelt und an ver-
schiedenen Gespriachen (vgl. u.) lberpriift werden. Insgesamt soll im Unterricht
erarbeitet werden, dass der Arzt mit einem interrogativen Interviewstil tiber frag-
mentarische Antworten auf seine Fragen hinaus bestenfalls einen Bericht des Pati-
enten iiber eine Krankheitsgeschichte abrufen mag, wéihrend er den Patienten mit
einem narrativen Interviewstil zu einer Erzdhlung seiner Krankengeschichte sti-
mulieren kann.*” Dabei wird er als aktiver Zuhérer etwas iiber die Unterschiede
erfahren, die der Patient mit Worten machen kann (Tab.1), ndmlich zum Beispiel
zwischen Ereignis und Erlebnis, dullerer und innerer Welt, historischer und narra-
tiver Wahrheit, Anonymitét und Intimitét, Rationalitdt und Emotionalitdt, objekti-
ver und subjektiver Bedeutung/Zeit usw. (Koerfer/Kohle/Obliers 2000; Kohle
2003). Wie in der Lehre durch Detailarbeit an empirischen Gesprachen exempla-

7 Diese Differenz korrespondiert mit einer fiir Mediziner eher geliufigen Unterscheidung von
Disease und llIness, die etwa von Levenstein et al. (1989) im Rahmen einer patienten-
zentrierten Medizin folgendermaflen herausgestellt wird: "Disease is an abstraction, the thing
that is wrong with the body-machine; illness is the unique experience of a person who feels ill"
(1989:108). In dieser Perspektive werden Patienten nicht nur als bloBe Trager von Krankheiten
gesehen, sondern als erkrankte Subjekte behandelt.
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risch zu vermitteln ist, verlangt ein narrativer Ansatz besondere kommunikative
Interventionsleistungen von Arzten, nimlich die Patientenerzihlungen zu elizitie-
ren, beim Erzdhlen zu kooperieren und schlie3lich die Erzdhlung gemeinsam mit
dem Patienten zu evaluieren (Koerfer/Obliers/Kohle 2005b; Koerfer/Kohle 2007).
Diese Interventionsleistungen werden von Arzten nicht ohne weiteres erbracht,
sondern sie miissen oft langwierig und miithsam erlernt werden, oft gegen den Wi-
derstand des professionellen Routinehandelns im Sinne traditioneller Anamnese-
erhebung.

Bericht Narrativ
1 Gegenstand Ereignisse Erlebnisse
2 Bereich AuBere Welt Innere Welt
3 Geltung Historische Wahrheit Narrative Wahrheit
4 Zeit/Bedeutung Objektiv Subjektiv
5 Sprache Impersonal Personal
Abstrakta Metaphern
Indirekte Rede Direkte Rede
6 Evaluation Rational Emotional
7 Beziehung Anonymitt Intimitét
8 Medizinische Funktion Krankheitsgeschichte Krankengeschichte
9 Themen Bio-medizinisch Biopsychosozial
10 Inanspruchnahme Dienstleistung Kooperation

Tab. 1: Synopse Bericht versus Narrativ

Dass die kommunikative Kompetenz von Arzten durch Aus- und Fortbildung ge-
nerell verbessert werden kann, ist in vielen Evaluationsstudien im Einzelnen
nachgewiesen worden (Putnam et al. 1988; Langewitz et al. 1998; Kohle et al.
1995, 2001). Dennoch erweist sich die Kompetenzerweiterung in Richtung auf
eine empathische Kommunikation im Umgang mit Emotionen als besonders
schwierig, wie sie gerade auch im Kontext von Erzéhlungen zur Sprache kom-
men. Diese Schwierigkeiten gelten selbst fiir "gestandene" Arzte, die trotz Fort-
bildung die Emotionen ihrer Patienten eher abzuwehren als zu fordern suchen,
weil sie sich damit iiberfordert fiihlen (Butow et al. 2002; Goldie 2004; Koer-
fer/Obliers/Kohle 2004). Zur Abwehr der Emotionen bedienen sich die Arzte ver-
baler und nonverbaler Routinehandlungen, mit denen eine dauerhafte Relevanz-
rickstufung erreicht wird (Koerfer/Kohle/Obliers 2000). Dieses Kommunikati-
onsverhalten kann im Unterricht etwa an folgendem kurzen Beispiel illustriert
werden, bei dem ein emotionales Patientenangebot bereits mehr oder weniger ex-
plizit vorliegt, das lediglich einer entsprechenden Riickmeldung bediirfte.

Beispiel 1 (B1l) "Angstzustande"

01 (...) also Sie sagen selbst, dass da Stress

A hintersteckt ... oder gibt’s noch andere Sachen, die
Thnen Probleme machen? . ich mein da anderes
Schwieriges

02 na gut ich hatte noch anderen/anderen Arger in der

P Familie innerhalb
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03 hm .

A

04 der eigentlich auch noch/was heiBt andauert, der also

P erst vor kurzem da war, wo auch ziemlich viel
durcheinander geraten ist ... aber ... das ist auch das
Einzigste dann .

05 hm . ja Frau S . ich denke, dann werd ich Sie jetzt mal

A untersuchen .

06 hm .

P

Wie wir aus dem gesamten Kenntnisstand {iber die Krankengeschichte der Patien-
tin in Beispiel (B1) wissen, fiel der "andere Arger innerhalb der Familie" zeitlich
mit den von der Patientin zu Gesprichsbeginn geschilderten "Angstzustdnden"
und herzbezogenen Beschwerden direkt zusammen. Anstatt diesem Zusammen-
hang weiter nachzugehen, priferiert der Arzt hier eine weniger emotionshaltige
Gesprachsfortsetzung, indem er sich eines Routine-Verfahrens der Relevanzriick-
stufung bedient, namlich (im Sinne von Labov/Fanshel 1977) von patient’s events
("Arger in der Familie") unmittelbar zu doctor’s events ("Untersuchungen") zu
wechseln. Da aber gerade emotionale Themen dieses Typs nicht beliebig abrutbar
sind, sondern als einmal interaktiv entwickelte Gespridchschancen auch "an Ort
und Stelle" wahrgenommen werden sollten, geht der Arzt hier ein hohes Risiko
ein, mit der Relevanzriickstufung durch seinen radikalen Themenwechsel eine fiir
die Krankengeschichte wichtige Information zur Vervollstindigung der biopsy-
chosozialen Anamnese ungenutzt zu lassen.

Je nach erreichtem Lernstand werden die Defizite in der Gespréichsfithrung des
Arztes von den Kursteilnehmern oft selbsténdig erarbeitet und etwa so restimiert,
dass der Arzt sich hier "in die Untersuchung fliichtet, statt dem Arger weiter nach-
zugehen". Mit dieser kritischen Bewertung ist zundchst ein Zwischenstand des
Lernens am Fallbeispiel erreicht. In der Lerngruppe konnen dann weiterfiihrende
Reflexionen auf eine passende verbale oder nonverbale Anschlussintervention
durch praktische Ubungen angeregt werden, in denen die Teilnehmer sich in die
Rolle des Arztes versetzen und "an seiner Stelle" intervenieren sollen ("it’s your
turn"), um die Patientin - trotz ihrer eigenen Relevanzriickstufung ("aber das ist
auch das Einzigste dann") - zu einer Erzihlung iiber ihren "Arger in der Familie"
zu bewegen. Hier konnen sich die Vorschlige von Formen des aktiven Zuhorens
(wie wortliche Wiederholung: "Arger in der Familie?") bis zu expliziten Erzahl-
einladungen ("Was ist denn alles durcheinander geraten? Erzdhlen Sie mal!")
erstrecken. So kann in der Lerngruppe ein diskursiver "Wettbewerb" der Teilneh-
mer um die bestmogliche Intervention ("best choice") an einer kritischen Stelle im
Gespriach eingeleitet werden, ein Verfahren, das wir sowohl im multimedialen
Unterricht (§ 2.4) als auch fiir Priifungen (§ 3) systematisch zu nutzen suchen.

1.2. Beziehungsmodelle und Entscheidungsfindung

Eine gute biopsychosoziale Anamnese ist eine wesentliche Voraussetzung fiir eine
tragfahige medizinische Entscheidungsfindung, die als "neglected second half of
the consultation" (Elwyn et al. 1999) erst spit in den Aufmerksamkeitsfokus der
Forschung geriickt ist und bisher noch kaum in der Lehre berticksichtigt wurde.



136

Die kommunikative Kompetenz des Arztes wird bei der medizinischen Entschei-
dungsfindung in besonderer Weise herausgefordert, weil er einerseits seine Rolle
als medizinischer Experte wahrzunehmen hat, ohne andererseits den Patienten in
seiner Laienrolle zu entmiindigen. Bei der Evaluation von kommunikativen Prob-
lemldsungen dieses Balanceaktes ist jeweils in Rechnung zu stellen, dass der Ent-
scheidungsspielraum fiir beide Partner durch strukturelle Vorgaben begrenzt sein
kann, die sich durch Erfordernisse einer evidenz-basierten Medizin ergeben
(Lauterbach/Schrappe 2001). Danach hat sich die Entscheidungsfindung an pro-
fessionellen Leitlinien zu je spezifischen Krankheitsbildern zu orientieren (Her-
pertz et al. 2003; Albus et al. 2005; Albus 2006), bei deren Behandlung der Arzt
in einer besonderen Mitverantwortung steht: In letzter Konsequenz sind unange-
messene Versorgungswiinsche des Patienten im kommunikativen Prozess der Ent-
scheidungsfindung vom Arzt gegebenenfalls zuriickzuweisen, auch wenn sich der
Patient dabei in seiner Entscheidungsfreiheit erheblich eingeschrinkt sehen mag.
Hier kommt mit von Uexkiill (1993) das Prinzip "Kein miindiger Patient ohne
miindigen Arzt" zur Geltung, womit sich fiir die Forschung und Lehre gleicher-
mallen die Frage nach der angemessenen Anwendung des Autonomieprinzips in
der Praxis der drztlichen Sprechstunde und Visite stellt.

Die verschiedenen Moglichkeiten und Grenzen der Patientenbeteiligung bei der
Entscheidungsfindung sind im Rahmen einer Reihe von Beziehungsmodellen dif-
ferenziert worden, die weiterhin als konkurrierende Entscheidungsmodelle disku-
tiert werden. Eine didaktische Reduktion der Vielfalt der Modelle 1dsst sich (nach
Elwyn/Edward/Kinnersley 1999) durch eine graduierende Darstellung (Abb.1) er-
reichen, in der das Konzept der partizipativen Entscheidungsfindung (shared deci-
sion making) in einer oszillierenden Mittelposition zwischen zwei Extremen ver-
ankert wird, bei denen die Entscheidung mehr oder weniger entweder vom Arzt
allein (paternalistic) oder vom Patienten allein (informed choice) vollzogen wird.

Paternalistic «—> Shared < > Informed
decision- choice
making

Abb. 1: Spectrum of patient-clinician interaction (Elwyn/Edwards/Kinnersley 1999)

Obwohl in der gegenwirtigen Diskussion um die Notwendigkeiten und Moglich-
keiten einer stiarkeren Patientenbeteiligung das Konzept des "shared decision ma-
king" (SDM) eine zentrale Rolle spielt, kann dieser Ansatz auch nach Auffassung
prominenter Vertreter keineswegs als hinreichend geklart gelten (Gwyn/Elwyn
1999; Gafni/Charles/Whelan 1998; Guadagnoli/Ward 1998; Charles/Gafni/ Whe-
lan 1997, 1999; Elwyn 2001; Ford/Schofield/Hope 2003; Flynn/Smith/ Vanness
2006). Vorbehalte und Einschrankungen werden sowohl theoretisch als auch vor
allem hinsichtlich der Implementierung in der Praxis diskutiert, was gerade in der
Ausbildung fiir angehende Arzte als ein zukiinftiges Problem zu erkennen ist, fiir
das keine schematischen "Patentldsungen" angeboten werden sollten.

Die moglichen Differenzen bei der medizinischen Entscheidungsfindung sind
nicht nur allgemein auf Modellebene zu vermitteln, sondern in linguistischen
Musteranalysen auf der Kommunikationsebene genauer zu bestimmen und im
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empirischen Entscheidungsfall konkret zu identifizieren (Koerfer et al. 2005a,
2008). Dabei sind in Forschung und Lehre drei Kommunikationsfunktionen zu
differenzieren, an denen Arzt und Patient je nach Beziechungsmodell (Paternalis-
mus, Dienstleistung, Kooperation) unterschiedlich beteiligt sein kénnen. Je nach
Wahl des Bezichungsmodells kénnen Informationsvermittlung, Entscheidungs-
prozess und Verantwortungsiibernahme recht unterschiedlich verlaufen (Tab.2).
Hier reicht das Spektrum der Arzt-Patient-Kommunikation von monologischen,
dialogischen und interrogativen Mustern bei der Informationsvermittlung iiber
Entscheidungsmuster der Anordnung, Aushandlung und Werbung bis zu Formen
der Verantwortungsiibernahme, die zwischen volliger Abhangigkeit und Pseudo-
Unabhangigkeit des Patienten oszillieren. In der Praxis der Entscheidungsfindung
werden weiterhin verschiedene Varianten und Mischformen zu differenzieren
sein, will man reales drztliches Gespriachsverhalten nicht nur als Devianz gegen-
tiber "Idealtypen" der Grundmodelle, sondern als flexible Anpassungsleistungen
gegeniiber einem individuellen Beteiligungsbedarf von Patienten erfassen konnen,
der sich erst situativ in der Interaktion mit dem Arzt entwickeln mag.

Paternalismus Kooperation Dienstleistung (in-
(shared decision) formed choice)
) Monologische Ver- | Dialogischer Interrogativer
Information | mittlung und Rezep- | Wissens- und Wissenserwerb mit
tion als "Einbahn- Verstehensprozess | Frage-Antwort-
strafe" Muster
. Anordnung bzw. Vorschlige, Angebot und
Entscheidung | verordnung nach Bewertung und Nachfrage,
arztlicher Vorwahl | Aushandlung Werbung und
evidenzbasierter Kontrakt
Alternativen
Zwang — Diskurs — Manipulation —
Gehorsam Uberzeugung Uberredung
Fremdkontrolle bis | Gemeinsame Selbstkontrolle bis
Verantwortung | hin zur Abhingigkeit | Kontrolle in hin zur Autarkie des
des Patienten vom gegenseitigem Patienten bei
Arzt Vertrauen bei Autonomieverlust des
beidseitiger Arztes durch
Autonomie Laisser-faire

Tab. 2: Information, Entscheidung und Verantwortung fiir drei Beziehungsmodelle

Insgesamt sollte der Arzt in der Aus- und Fortbildung eine professionelle Meta-
Kompetenz erwerben, mit der er sich kommunikativ auf die aktuellen Bediirfnisse
des Patienten ebenso ad hoc einzustellen weil3, wie er die potentiellen Bediirfnisse
erst zu wecken versteht. Diese konnen sich in Abhingigkeit einerseits von Alter,
Geschlecht und Bildung sowie andererseits von Art, Schwere und Verlauf der Er-
krankung ganz unterschiedlich entwickeln (Kuprat et al. 1999; McKinstry, 2000;
Klemperer 2005; Koerfer/Obliers/Kohle 2005). Entsprechend ist im Unterricht der
Blick fiir eine komplexe Teilnahmeperspektive des Arztes zu schérfen, der mit
dem Patienten verschiedenartige Kommunikationszwecke verfolgt: Der Bedarf
des Patienten nach Beteiligung an der Entscheidungsfindung ist oft selbst Ge-
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genstand eines Aushandlungsprozesses (negotiation) mit ungewissem Ausgang.
Patientenpriferenzen sind eben nicht a priori vorgegeben und kénnen deswegen
nicht einfach nur auf Fragen hin mitgeteilt werden, sondern sie werden analog zu
Kleists Diktum "Uber die allméhliche Verfertigung der Gedanken beim Reden"
erst im Gespriach mit dem Arzt nach und nach entwickelt. Die Kunst der arztli-
chen Gesprichsfiihrung im Entscheidungsdialog besteht entsprechend darin, den
Partizipationsbedarf des Patienten mit einem fiir ihn auf Dauer tragfahigen Ent-
scheidungsmodell zur Passung (§ 2.2) zu bringen. Dazu gehdrt gegebenenfalls
auch die Bereitschaft und Féhigkeit des Arztes, das Beziehungsmodell im Sinne
der mit den Patienten ausgehandelten Priaferenzen wechseln zu kdnnen.

Dabei sollte der Arzt sein Handeln an bestimmten medizin- und diskursethi-
schen Prinzipien ausrichten (Autonomie, Symmetrie, Partizipation, Rationalitét,
Transparenz, Supportivitit usw.), nach denen ein strategischer Sprachgebrauch
zugunsten einer kommunikativen Verstindigung mit dem Patienten moglichst zu
vermeiden ist (Habermas 1981; Kettner 1991, 1998; Scambler 2001; Green-
halgh/Robb/Scambler 2006; Koerfer et al. 1994, 2005a, b, 2008). Am Ende des
Gespriachs mit dem Arzt steht nicht der blo3 gehorsame oder Uberredete, sondern
der Uberzeugte Patient, der sich mit der weiteren Behandlung aus guten Griinden
einverstanden erkliren kann. Die wechselseitige Ubereinstimmung (concordance)
kommt letztlich nur durch stetige Anwendung des "dialogischen Prinzips" (Kam-
pits 1996) zustande, das eben auch zwischen Arzt und Patient weitgehend aufrecht
zu erhalten ist. Insgesamt ist die strikte Alternative zwischen einer blof3 arztzent-
rierten und einer bloB patientenzentrierten Medizin aufzuheben zugunsten einer
dialogzentrierten Medizin, in der sich Arzt und Patient als zwar ungleiche, aber
gleichberechtigte Partner begegnen, die im Prinzip iiber symmetrische Beteili-
gungschancen im Dialog verfiigen (Veatch 1991; Olesen 2004; Koerfer et al.
1994, 2005a, b, 2008). Diese konnen durchaus zu je spezifischen individuellen
bzw. professionellen Zwecken genutzt werden, bis hin zum Konflikt oder gar
Kommunikationsabbruch bei Dissens, der allerdings nur am Ende eines ernsthaf-
ten Verstindigungsversuchs stehen sollte.**

Dabei kann die Art der dialogischen Partizipation des Patienten nicht an einem
naiven Symmetriebegriff bemessen werden (Koerfer et al. 1994, 2005a). Die
Asymmetrie der Interaktionsrollen zwischen dem Experten und Laien kann prin-
zipiell nicht aufgehoben werden. Vielmehr sind funktionale von dysfunktionalen
Asymmetrien zu unterschieden und in empirischen Kommunikationsanalysen zu
identifizieren. Danach geht es zwischen Arzt und Patient keineswegs um eine
"Halbierung der Macht" im Sinne einer hilftigen Teilhabe am Gespréch iiberhaupt
sowie an bestimmten Typen von Beteiligungsformen im Besonderen (wie Horer-

# Obwohl die arztzentrierte Praxis noch keineswegs iiberwunden scheint, wird etwa von Olesen
bereits eine Abkehr von einer blof patientenzentrierten Medizin postuliert: "The time may thus
have come to stop focusing on the concept of patient-centered medicine and to go for deve-
loping a concept of balanced, dialogue-centered medicine" (Olesen 2004:194). Im Unterricht
ist die Trendwende hin zu einer spezifisch dialogischen Entscheidungsfindung zugleich
historisch durch den Wechsel in der Terminologie zu erldutern, wonach traditionelle Begriffe
wie Compliance oder Adherence durch Begriffe wie Cooperation und Concordance relativiert
wurden (Bissell et al. 2004; Pollack 2005; Koerfer et al. 2008). Entsprechend wurde der For-
schungsschwerpunkt gegenstindlich vorverlegt auf Storungen der Kommunikation zwischen
Arzt und Patient, in der schlieBlich die Wurzeln fiir ein mogliches spéteres "Fehlverhalten"
(non-compliance) des Patienten zu suchen sind.
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rickmeldung, Fragen, Antworten usw.). Dass der eine Partner erzdhlt und der an-
dere mehr oder weniger aktiv zuhort, ist eine funktionale Asymmetrie. Es wird
nicht erwartet und ist auch nicht sinnvoll, dass beide Partner faktisch gleich viel
reden und zuhoren, fragen und antworten, informieren und nachfragen, vorschla-
gen und zustimmen usw. Vielmehr bedeutet dialogische Symmetrie auch in der
arztlichen Praxis und Visite, dass fiir Arzt und Patient approximativ eine Chan-
cengleichheit besteht fiir die Relevanzsetzung von Themen und Zwecken der
Kommunikation und die Wahl der dafiir erforderlichen Kommunikationsmittel.*

Die reziproke Anerkennung des dialogischen Prinzips in der Arzt-Patient-
Kommunikation muss allerdings bezweifelt werden, wenn sich in der empirischen
Analyse erweist, dass bestimmte Kommunikationsformen (wie Unterbrechen,
Ubergehen, Abwiegeln, Bagatellisieren, Gegenfragen, MaBregeln usw.) im Sinne
eines strategischen Sprachgebrauchs (Habermas 1981; Apel 1990; Koerfer 1994)
nicht die Ausnahme bleiben, sondern zu dominieren beginnen und somit eine
funktionale in eine dysfunktionale Asymmetrie verkehrt wird. Das Spektrum zwi-
schen strategischem und kommunikativem Handeln kann fiir Novizen, die mit der
medizinischen Entscheidungspraxis noch wenig vertraut sind, etwa an folgenden
prototypischen Fillen erarbeitet werden. Im ersten Beispiel (B1) aus einer Stati-
onsvisite (Siegrist 1982) ist die Kontextinformation zu ergédnzen, dass hier ein
sehr alter Patient auf eine Operation hofft, die aber von drztlicher Seite offenbar
als zu riskant eingeschétzt wird.

Beispiel 2 (B2) "Meinen Sie gar nicht?"

01 Wissen Sie, es ist bei Thnen am Herzen nicht so ganz

A ... und die Narkosekollegen sagen natiirlich mit Recht:
"Wenn es nicht sein muss, warum denn?"

02 [erschrocken] Ja, meinen Sie gar nicht?

P

03 Und der Stuhlgang, der klappt, ja?

A

04 Ja, ja, Jja.

P

Gerade wegen ihrer Kiirze ist die Sequenz im Unterricht geeignet, die Wirkungs-
weise strategischer Kommunikation zu veranschaulichen, mit der ein Patient in
kiirzester Zeit "mundtot" gemacht werden kann. Das Beispiel (B2) reprisentiert
eine extreme Variante von autoritdrem Paternalismus: Der Arzt bedient sich hier
der von Siegrist (1982) beschriebenen asymmetrischen Verbalhandlung des The-
menwechsels auf eine Weise, mit der die moglichen Informations- und Kommuni-
kationsbediirfnisse des Patienten im Keim erstickt werden. Im schwachen Versuch
einer Entscheidungsbegriindung des Arztes, die auf halbem Wege eine Selbstun-
terbrechung erfahrt ("... nicht so ganz..."), werden schlieBlich die "Narkosekolle-
gen" gleichsam als Zitierautoritdten angefiihrt (""sagen natiirlich zu Recht ..."), die
offenbar nicht weiter zu hinterfragen sind. Die Vergewisserung des erschrockenen
Patienten ("ja meinen Sie gar nicht?") wird mit dem radikalen Themenwechsel

¥ Die Wahlfreiheit kann vom Patienten (ganz im Sinne der Diskursethik) prinzipiell auch zum
Kommunikationsverzicht genutzt werden, wenn er sich etwa weitere Informationsdetails "aus
guten Griinden" (Recht auf Nicht-Wissen) ersparen will (Kettner 1998; Koerfer et al. 2005a).
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iibergangen und dadurch die mit dem Frageinteresse verbundene Emotion stillge-
legt, ganz im Sinne einer routinierten Abwehr durch Relevanzrickstufung (vgl. §
1.1). Der Arzt lasst hier mit einer drastischen Art von Ignoranz jede Fiirsorglich-
keit vermissen, wie sie ja auch nach der paternalistischen Tugendethik durchaus
noch erwartet werden konnte. Es handelt sich um eine besonders reduktionistische
Variante von Paternalismus, bei der der Arzt aus dem moglichen "véterlichen"
Rollenspektrum lediglich die Autoritdt und das Fachwissen Dritter hervorkehrt.

Mit den beiden folgenden Beispielen soll dagegen im Unterricht die Aufmerk-
samkeit auf alternative Moglichkeiten der Beziehungsgestaltung gelenkt werden,
bei der die Patienten ihrerseits augenscheinlich recht selbstbestimmt auftreten
konnen, indem sie gleich zu Gespriachsbeginn die Erwartung einer drztlichen
Dienstleistung formulieren, die sie aus Vorwissen iiber ihre Erkrankung bzw. den
behandelnden Arzt ableiten.

Beispiel 3 (B3) "Totalcheck"

01 Herr F, was liegt an?

A

02 ich wollte eigentlich mal 'n Totalcheck bei Thnen machen

P .

03 hm

A

04 so komplett . 'n Freund von mir ist auch bei TIhnen

P

05 hm

A

06 der Herr K.

P

07 ja

A

08 und der hat mir also empfohlen, dass das hier ... gut

P gemacht wird und so . in der Form wollt ich das auch
machen, mit Belastungs-EKG und &h ... die ... Lunge &h
réontgen und so weiter

09 ja . hm . und warum wollen Sie das?

A

10 o0ff . [atmet aus] . ich bin jetzt 36 und mochte da also

p ein bisschen vorbeugen

11 hm

A

12 und hab also in letzter Zeit durch 'n bisschen Stress

P und dann auch so manchmal das Gefiihl, dass so meine
Substanz ‘n bisschen abgebaut wird

13 ja

A

14 dass ich auch teilweise manchmal Herzschmerzen habe

P

Beispiel 4 (B4) "Umstellung auf Pumpe"

01 Herr S, was fihrt Sie zu uns?
A
02 Diabetes Typ 1

P
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03 ja

A

04 Bolus-Basis.

P

05 hm

A

06 gewlinschte Umstellung auf Pumpe

P

07 ja, das heiBt &h . es gibt Schwierigkeiten im Basis-

A Bolus-Konzept bei Thnen?

08 sagen wir mal so, ich méchte eine Vereinfachung, mehr

P Variabilitat

09 ja

A

10 und groBere Freiheit

P

11 ja

A

12 weil . das Verschwinden mit dem Pen . und so . ist also

P manchmal in meinem Beruf spezifisch auch nicht so
ginstig

13 ja, Jja

A

14 also

P

15 also, das Verschwinden heiRt, dass . &h . dass Sie dann

A mal ab und zu wegmiissen, weil sie sich das Insulin
injizieren miissen

16 richtig, zum Beispiel

P

17 Jja

A

18 und das ist manchmal sehr schlecht, ich bin Fotograph

P

19 Jja

A

20 praktisch ist fast immer der Kunde dabei (...)

P

In beiden Beispielen tragen die Patienten ein bestimmtes biomedizinisch orien-
tiertes Anliegen in einer Art und Weise vor, nach der sich das Arzt-Patient-Ver-
héltnis auf eine reine Dienstleistung reduzieren liee. Allerdings machen schon
die ersten Reaktionen der Arzte deutlich, dass sie nicht bereit sind, sich auf die
Rolle des bloBen Dienstleisters zu beschrianken. In Beispiel (B3) entlockt der Arzt
mit seiner Intervention (09: "warum wollen Sie das?") dem Patienten ein ganzes
Biindel von Motiven fiir den Arztbesuch, das sich von der noch vordergriindigen
"Vorbeugung" bis zum subjektiven Krankheitserleben ("Stress", "Substanz abge-
baut", "Herzschmerzen") erstreckt. In Beispiel (B4) antizipiert der auf die Be-
handlung von Diabetes spezialisierte Arzt die "Schwierigkeiten" (07) des Patien-
ten durch eine Art "vorauseilendes Verstehen" und entlockt ihm mit dieser Inter-
vention weitere Selbstexplorationen zu Beeintrachtigungen seiner Lebensqualitét,
die sich zunéchst objektivierbar auf sein Berufsleben (12: "nicht so giinstig") und
spater im weiteren Gespriachsverlauf auf sein personliches Erleben beziehen, wo-
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mit der Arzt Einblicke in die innere Welt des Patienten ("seelische Geschichte")
gewinnt, der eine Phobie gegeniiber dem diabetischen "Spritzen" entwickelt hat.
So wird das anfinglich an der Dienstleistung orientierte Beziehungsangebot
der Patienten in beiden Fillen von den Arzten im Verlauf des Gesprichs allmih-
lich transformiert in ein Kooperationsmodell mit einer biographisch-narrativen
Methode der Anamneseerhebung, bei dem sowohl die bisherige Lebensgeschichte
als auch zukiinftige Lebensentwiirfe der Patienten zur Sprache kommen (Koerfer
et al. 2005a,b, 2008). Erst vor diesem Hintergrund einer biopsychosozialen Anam-
nese konnen die biomedizinischen Patientenanliegen in ihrer individuellen
Bedeutung erfasst und jeweils in ein Gesamtkonzept bei der partizipativen Ent-
scheidungsfindung fiir die weitere Behandlung integriert werden.”

1.3. Lernzieltaxonomie und Gesprachsmaximen

In der Forschung und Lehre zur érztlichen Gesprachsfiihrung ist gleichermallen zu
beriicksichtigen, dass die Wahl bestimmter Kommunikationsformen, wie etwa des
aktiven Zuhorens (Wiederholung, Paraphrase usw.), das der Forderung von Pati-
entenerzidhlungen dienen kann, von der Wahl des Beziehungsmodells abhéngt, in
dem die Macht und Kontrolle iiber das Gespriach und schlieBlich {iber den Ge-
sprachspartner recht unterschiedlich ausgeiibt werden kénnen. Wer sich als Arzt
"a priori" fir das paternalistische Modell der Arzt-Patient-Beziehung ent-
scheidet, wird nicht nachvollziehen konnen, warum verbale Interventionen
wie strikte Anweisungen oder mafregelnde Zurechtweisungen oder ein-
schiichternde Drohungen denn verpdnt sein sollen. Wer als Arzt dagegen ein
Dienstleistungsmodell favorisiert, wird beschwichtigende Bagatellisierungen
oder schonende (Not-)Liigen oder verlockende Versprechungen oder zustim-
mungserheischende Suggestivfragen nicht unbedingt unangemessen finden.
Ebenso lassen sich etwa folgende unterrichtsleitende Fragenstellungen kaum
auf der bloBen Beobachtungsebene konkreten Gespriachsverhaltens, sondern
nur sinnvoll in Abhédngigkeit von der gewihlten Art der Beziehungsgestaltung
zum Patienten beantworten:

« Warum soll der Arzt den Patienten mdglichst nicht unterbrechen, sondern
vielmehr ausreden oder gar ausfiihrlich erzdhlen lassen, auch wenn er schon
im Ansatz bemerkt, dass der Patient von einer falschen subjektiven Theorie
seiner Erkrankung ausgeht?

« Warum soll er Emotionen zulassen, wenn das fiir beide Aktanten eine
zusitzliche Belastung werden kann?

o Warum soll der Arzt, der dem Patienten die Befunde aus der Akte vortrégt,
den Blickkontakt zum Patienten zumindest zwischenzeitlich wiederherstellen,
auch wenn er dabei die Textzeilen beim Vorlesen zu verlieren droht?

« Warum soll er spontane Patientenfragen zulassen, wenn er mit seinem
Aufklarungsvortag noch gar nicht fertig ist?

Eine ausfiihrliche Analyse des Gesprachs mit dem Diabetiker findet sich in Koerfer et al. 2008.
Im Unterricht ist das gesamte Gesprich bei einer Linge von ca. 30 Min. mit seiner entspre-
chenden medialen Aufbereitung (Folien, Video-Clips, Transkript) fiir eine ganze Lerneinheit
(Seminarsitzung) zum Thema shared decision making ausgelegt.
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«  Warum soll der Arzt den Patienten iiberhaupt an der Entscheidungsfindung
beteiligen, obwohl er qua medizinischer Kompetenz die Wahl zum Besten des
Patienten schon getroffen hat ("doctor knows best")?

Zur Beantwortung derartiger Fragen bedarf es einer integrativen Theorie der Arzt-
Patient-Kommunikation, die nicht nur wie nachfolgend die Maximen einer guten
arztlichen Gesprachsfithrung formuliert (§ 2.2), sondern ihre evaluativen Pramis-
sen im Begriindungszusammenhang einer biopsychosozialen Medizin expliziert
(Koerfer et al. 1994). Entsprechend sind in der Lehre im Sinne einer Taxonomie
von hierarchisch gegliederten Lernzielen bestimmte Richt-, Grob- und schlieBlich
Feinziele zu vermitteln, an deren Ende erst jene konkreten Gesprichsmaximen
stehen konnen, an denen sich das drztliche Gespriachsverhalten auszurichten hat
(Kohle et al. 2007 (=Manual) und Evaluationsbogen (KEK) 2004, s. Anhang).
Eine solche Lernzieltaxonomie ldsst sich in einer exemplarischen Darstellung mit
Hilfe von indem-Relationen abbilden, die den Abhédngigkeiten der Lernziele auf
der Ebene beobachtbaren Gesprachsverhaltens von hdherstufigen Lernzielen
(Abb.2) Rechnung trigt.

[ Biopsychosoziale Medizin }

e | / \

Kooperation } Narration
Grobziele: [ Aktives Zuhoren Empathie }
Feinziele: [ Offen fragen } [ Wiederholen } [ Paraphrasieren }

Abb.2: Lernzieltaxonomie Biopsychosoziale Anamneseerhebung (Auszug)

Eine explizite Version fiir eine beobachtungsnahe und gleichwohl selbstreflexive
Gespriachsmaxime konnte dann insgesamt in einer exemplarischen Ausformulie-
rung lauten: Trage zur Besserung des Patienten bei, indem du ihn nach dem bio-
psychosozialen Modell versorgst, indem du (...) einen narrativen Interviewstil
praktizierst, indem du den Patienten erzdhlen ldsst, indem du (...) ihm aktiv zu-
horst, indem du (ihn nach Moglichkeit nicht unterbrichst und) bei passender Gele-
genheit seine Worte wortlich wiederholst oder paraphrasierst. Oder in Kurzform
ausgedriickt: Die kommunikativen Funktionen von Paraphrasen oder Wortwie-
derholungen sind im Dienste einer narrativ-basierten, biopsychosozialen Medizin
zu nutzen. Die Kunst der drztlichen Gespriachsfiihrung besteht dabei in der kom-
munikativen Passung (§ 2.2) von verbalen Interventionen des Arztes, die nicht
beliebig, sondern kontextsensitiv erfolgen muss, um etwa an dieser aktuellen Ge-
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spriachstelle eine Erzédhlung in Gang zu bringen, zu férdern oder zu bearbeiten
usw.

Derartige Lernzielkomplexe sollten nicht nur "im Kopf der Lehrenden" unter-
richtsleitend sein, sondern im Sinne des Transparenzgebots der Lehre im alltdg-
lichen Unterricht von den Lernenden selbst immer wieder vergewissert werden,
um die patientenzentrierte Gesprichsfithrung nicht nur passiv als bloBes rhetori-
sches Zugestiandnis zu tolerieren, sondern als drztliches Anliegen einer biopsycho-
sozialen Patientenversorgung aktiv wahrzunehmen. Erst unter der Voraussetzung
eines permanent reflexiven Riickbezugs auf eine biographisch-narrative Anamne-
seerhebung und kooperative Entscheidungsfindung innerhalb eines biopsychoso-
zialen Versorgungsmodells kann eine bloB schematische Aneignung von Ge-
sprachstechniken verhindert und eine Manualisierung der Gesprichsfithrung ge-
rechtfertigt werden (§ 2.2), mit der schlieBlich Verdnderungen auf einer Ebene
beobachtungsnahen Gesprichsverhaltens von Arzten erreicht werden sollen.

2. Integratives Curriculum arztliche Gespréachsfihrung

Dem Ansatz eines integratives Curriculums, bei dem sich die drztliche Gesprichs-
fiihrung an den Erfordernissen einer biopsychosozialen Medizin orientiert, versu-
chen wir an unserer Klinik fiir Psychosomatik und Psychotherapie in mehreren
Ausbildungsstufen wihrend des Medizinstudiums und in der Fortbildung zur psy-
chosomatischen Grundversorgung gerecht zu werden. Das Curriculum ist in allen
Ausbildungsstufen wesentlich problemorientiert, manualgestiitzt und multimedial
aufgebaut, der Praxisbezug wird laufend durch den direkten Umgang mit realen
oder simulierten Patienten oder indirekt durch videographierte und transkribierte
Gespriachsfille aus realen Sprechstunden und Visiten hergestellt, die als Lernan-
gebote fiir kritische Reflexionen und Ubungen dienen, an die sich wiederum re-
gelméBige Evaluationen anschlieBen.

2.1. Aus-und Fortbildung in Psychosomatik und Psychotherapie

Unser Lehrangebot (Tab.3) erstreckt sich vom Erstsemestertutorium in der Vor-
klinik iiber klinische Praktika und Vorlesungen zur Psychosomatik und Psycho-
therapie bis hin zur Fortbildung in Psychosomatischer Grundversorgung, die sich
an praktizierende Arzte im Rahmen der Fort- und Weiterbildungsordnung richtet.
Je nach Bedarf bieten wir Kompaktkurse fiir Aus- und Fortbildungszwecke als
Tages- bzw. Wochenkurse an, die aus 10 Lerneinheiten plus Evaluation bestehen
(Kursprogramm MediKom, s. Anhang). Innerhalb dieses Rahmens werden von
uns auch spezifische Fortbildungen fiir Tutoren/Dozenten angeboten ("teach the
teachers"), die ihrerseits an Lernkonzepten fiir die Vermittlung kommunikativer
Kompetenzen in ihren spezifischen Téatigkeitsbereichen arbeiten.



Semester Veranstaltung

1. Tutorium

Vorklinik

1.-4. Vorlesung

Vorklinik

1. Klinik Praktikum

1. Klinik Wahlpflicht-
Seminar

4. Klinik Vorlesung

4. Klinik Praktikum

4. Klinik Wahlpflicht-
Seminar

Fortbildung Kurs
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Inhalte/Lernziele

Biopsychosoziale
Medizin, Anamnese-
erhebung

Interdisziplinére
Kompetenzfelder:
Diabetes, Riicken-
schmerz, Depression,
Myokardinfarkt,

Tod und Trauer usw.

Biopsychosoziale
Anamnese, Arztliche
Gesprachsfithrung

Gespriachsfiithrung,
Anamnese, SDM,
Palliativmedizin

Psychosomatik und
Psychotherapie

Psychotherapeutische
Gesprachsfithrung/
Krankheitsbilder

Praxis der psycho-
dyamischen
Psychotherapie

Psychosomatische
Grundversorgung

Didaktik-
Methodik

Theorie,
Reflexion, Video-
Gespriche, RS,
SP, POL

Vortrag,
Multimedia,
Video-Gespréche
mit RP

Theorie,
Reflexion,
Training; POL,
RP, SP, RS,
Video-
Gespriache/Konfer
enz

Theorie,
Reflexion, POL,
Komparative
Kasuistik, Video-
Konferenz,
Multimedia

Vortrag;
Multimedia,
Interaktiv

Theorie,
Reflexion,
Training, POL,
RP, SP Junior-
Balint-Arbeit,
Selbsterfahrung

Theorie,
Reflexion, POL,
Komparative
Kasuistik, Video-
Gespriache

Balint-Arbeit,
POL,
Fallberichte,
Video-
Gesprache, RP,
RS, SP

Tab. 3: Curriculum der Klinik fiir Psychosomatik und Psychotherapie

Priifung

Text-
Klausur

Text-,
MC-
Klausur

OSCE,
KEK

MC-
Klausur

MC-,
Text-
Klausur

MC-,
Text-

Klausur,
KEK
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Legende:

POL  Problemorientiertes Lernen
RP Reale Patienten

RS Rollenspiel

SP Simulationspatienten

MC Multiple Choice

SDM  Shared Decision Making

OSCE Objective Structured Clinical Examination
KEK Kolner Evaluationsbogen Kommunikation (s. Anhang)

In der Ausbildung sind die Kurse unserer Klinik thematisch eng verkniipft mit be-
nachbarten Fachern, in denen die Vermittlung psychosozialer Kompetenzen zen-
tral ist, die in einer interdisziplindren Vorlesung bereits in der vorklinischen Phase
vermittelt werden (Tab.3). Wihrend zunéchst im Erstsemestertutorium der Grund-
stein fiir das Verstdndnis einer biopsychosozialen Medizin gelegt wird, ist das
Praktikum im 1. klinischen Semester der zentrale Baustein fiir die Theorie und
Praxis der drztlichen Gespriachsfiihrung, die in der Wahlpflichtveranstaltung
nochmals vertieft wird. Die bisher erworbenen kommunikativen Kompetenzen
werden dann in der Vorlesung sowie im Block-Praktikum und Wahlpflichtsemi-
nar des 4. klinischen Semesters als psychotherapeutische Kompetenzen ausdiffe-
renziert. Diese Ausbildungsphase ist durch die Kommunikation mit spezifisch er-
krankten Patienten bestimmt (Anorexie, Angststorung, Diabetes usw.), auf die
sich der kenntnisreiche Arzt mit einer kommunikativen Passung (§ 2.2) entspre-
chend individuell einzustellen hat.

Dass die Arzt-Patient-Beziehung und Gesprachsfiihrung in Abhéngigkeit von
der Art und Schwere der Erkrankung sowie dem Alter, der Bildung und der Per-
sonlichkeit der Patienten zu gestalten ist, ist in der klinischen Gespréichsforschung
und Lehre in einer langen Tradition mit vielfaltigen Problemstellungen beriick-
sichtigt worden, die wir in der klinischen Ausbildungsphase verstirkt zu vermit-
teln suchen (Morgan/Engel 1969/77; Meerwein 1986; Herrmann-Lingen/Albus/
Titscher 2008). Anhand von ausgewdhlten Fallbeispielen aus Praxis und Visite
werden etwa Probleme der Verleugnung ernsthafter Erkrankungen (z. B. nach
Myokardinfarkt) oder des kommunikativen Umgangs mit subjektiven Theorien
von Patienten behandelt. Diese Probleme eines individuellen Zugangs zum Pati-
enten als erkranktem Subjekt werden iiber die obligatorischen Veranstaltungen
hinaus insbesondere in den Wahlpflichtseminaren ausfiihrlicher unter differen-
zierten medizinischen, soziologischen, psychologischen oder linguistischen As-
pekten (Flick 1998; Gerhardt 1999; Obliers 2002; Langenbach/Koerfer 2006;
Birkner 2006) betrachtet, mit denen die Studierenden verstirkt an weiterfiihrende
Fragestellungen eines forschenden Lernens (§ 2.3) herangefiihrt werden konnen.

Unser Lehrangebot ist insgesamt als Spiral-Curriculum aufgebaut, das bereits
im Erstsemestertutorium mit der Vermittlung von kommunikativen Basis-Kom-
petenzen beginnt, die dann schrittweise erweitert werden. Die Lehrveranstaltun-
gen sind inhaltlich vernetzt und folgen jeweils dem Konzept eines problemorien-
tierten Lernens (POL) (§ 2.3), das sich auf jedem Lernniveau in einer mehrphasi-
gen Lehr-Lern-Spirale von Theorie, Reflexion, Training und Evaluation bewegt
(Abb.3). Je nach individuellen und institutionellen Lernbedingungen (Gruppen-
groBBe, Vorwissen, Lernstand, Lerntempo usw.) kann der Einstieg in diese Lehr-
Lern-Spirale eher theoretisch oder praktisch gewdhlt werden.



147

Abb. 3: Lehr-Lern-Spirale Theorie
Manual
Vorlesung
Lehrfilm
Literatur
Evaluation Reflexion
Feedback Fallberichte
Rating KEK Lernen Gespriche
OSCE Videos
Klausur Transkripte
Training
Realer Patient
SimPat
Rollenspiel
Multimedia

In der Regel werden an unserer Klinik nach einer kurzen theoretischen Einfiih-
rung, die einem Manual zur drztlichen Gespriachsfiihrung folgt (§ 2.3), problem-
orientierte Praxisfille zum Ausgangspunkt weiterer Lernprozesse genommen, die
in den ersten Reflexionsphasen iiber Fallberichte der Teilnehmer oder Video-Ge-
sprache aus unserem multimedialen Lernprogramm initiiert und dann in Trai-
ningsphasen in Gespriachen mit realen Patienten (RP) oder simulierten Patienten
(SP) (§ 3.1) sowie im selbstreflexiven Rollenspiel (RS) vertieft werden. Die
Ubungsgespriche werden dann jeweils einer Evaluation unterzogen, die gegebe-
nenfalls aus einem erlebnisnahen Feedback der Patienten (SP, RS) sowie der kriti-
schen Beobachtungsperspektive der Teilnehmer und Dozenten gegeben wird, de-
ren Rating sich wiederum am Manual bzw. Kolner Evaluationsbogen Kommuni-
kation (KEK) (s. Anhang) orientiert.

Je nach Lernstand werden dann weitere Theoriestiicke oder neue Praxistfille
mit anschlieBenden Reflexions-, Trainings- und Evaluationsphasen als erweiterte
Lernschleifen in die Lehr-Lern-Spirale eingezogen, die auf diese Weise auf einem
jeweils hoheren Lernniveau durchlaufen wird. Im wiederholt erfolgreichen
Durchgang konnen die Teilnehmer durch Theorien ihr aktives Wissen (know-
ledge) erweitern, durch Reflexionen ihre Einstellungen (attitudes) dndern und
durch Ubungen Technikfertigkeiten (skills) zur Gesprichsfiihrung erwerben, die
sie im individuellen Einzelfall mit einer hinreichenden Passgenauigkeit kompe-
tent anzuwenden verstehen (§ 2.2). SchlieBlich werden einzelne Teilnehmer im
idealen Fall hoherstufigen Lernens, bei dem man (im Sinne Batesons 1985) die
Positionsverdnderungen auch wahrnimmt, ihre individuellen Lernfortschritte in
der eigenen Gesprichspraxis selbstreflexiv bemerken und diese Selbstwahrneh-

"non; "non;

mungen ("ich kann jetzt besser zuhoren", "ich bin weniger ungeduldig", "ich gehe
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strukturierter vor") gegebenenfalls in der Lerngruppe zur Priifung vorlegen (Koer-
fer/Obliers/Kohle 2004). Je nach Ergebnis objektivierbarer Evaluation werden
dann korrigierende, modifizierende oder verstirkende Lernprozesse neu in Gang
gesetzt usw., deren erreichte Zwischenstinde dann jeweils mit einer formativen
Priifung (§ 3) evaluiert werden konnen.

2.2. Manualisiertes Lernen und kommunikative Passung

Didaktisch-methodische Grundlage fiir den Unterricht an unserer Klinik ist
ein Manual zur drztlichen Gespriachsfithrung, das wir fiir Aus-, Fort- und Wei-
terbildungszwecke entwickelt und inzwischen mehrmals {iberarbeitet haben
(Kohle et al. 2007). Das Manual dient zum einen in der Form eines Leporellos
als "Studienbegleiter im Kitteltaschenformat", das auf differenzierte Weise
vom Erstsemestertutorium bis zur Fortbildung in der Psychosomatischen
Grundversorgung benutzt wird (Kohle et al. 2003; Koerfer/Obliers/Kdhle 2004).
Zum anderen dient das Manual als Strukturvorlage fiir ein multimediales Lern-
programm (Koerfer et al. 1999), das fiir individuelle Anwendungen und im Grup-
penunterricht zur Verfiigung steht (§ 2.4). Das Manual gliedert sich auf seinen
Vorder- bzw. Riickseiten in einen allgemeinen Teil zur Arztlichen Gespriichsfiih-
rung und einen speziellen Teil zur Mitteilung schwerwiegender Diagnosen, wor-
auf hier nur am Rande eingegangen werden kann (Kohle/Obliers/Koerfer 2006).
Beide Teilbereiche untergliedern sich weiterhin jeweils in 6 Schritte/Funktionen
(Abb.4), die bei einer idealtypischen Verlaufsform von Gespriachen auch in dieser
Abfolge (1-6) realisiert werden:

Manual

1. Beziehung autbauen
2. Anliegen anhoren

3. Emotionen zulassen
4. Details explorieren
5. Vorgehen abstimmen
6. Resiimee ziehen

Uberblick

Abb. 4: Manual #rztliche Gesprichsfiihrung (Uberblick)

Alle Haupt-Funktionen sind in weitere Sub-Funktionen untergliedert, die als Ge-
sprachsmaximen zu verstehen und nach Moglichkeit bis auf die Verhaltensebene
der Gespriachsfiihrung operationalisiert und mit Ankerbeispielen versehen sind, so
wie im Ausschnitt (Abb. 5) zum Anliegen anhéren. Analog zum Manual haben
wir fiir Prifungszwecke (§ 3.3) den Kolner Evaluationsbogen Kommunikation
(KEK 2004) entwickelt (s. Anhang), der zugleich im DIN-A-4-Format einen
Uberblick iiber den allgemeinen Teil zur rztlichen Gesprichsfiihrung gibt.
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2 Anliegen anhdren

1 Gespréach offen beginnen
e Angebot "Was kann ich fur Sie tun?"
e Konsultationsanlass "Was fuihrt Sie zu mir?"
e  Befindlichkeit "Wie geht es Ihnen heute?"

2 Erzéhlen fordern
e Horersignale hm, ja, Nicken, Blickkontakt
e  Unterbrechungen vermeiden
e Pausen tolerieren
e Freie Themenentfaltung zulassen

3 Aktiv zuhdren — verbal unterstiitzen
e Zum Weitersprechen ermutigen
o AuBerungen wortlich wiederholen
e AuBerungen paraphrasieren
e  Offen weiterfragen "Wie kam das?"

4 Verstandnis sichern
e Riickfragen "Versteh ich richtig, dass ...?"
e Zusammenfassen

5 Beziehungsverhalten reflektieren
e  Wie geht Patient mit Angebot von Hilfe um?
e Welches Beziehungsmodell sucht Patient?

Individuelle Wirklichkeit erfahren

Abb. 5: Manual (Auszug)

Das Manual erfiillt im Unterricht zunéchst eine Informationsfunktion, um beim
Lernenden eine Ausgangsdifferenz zum Vorwissen zu initiieren, und spéter eine
Memo-Funktion, mit der das neue Wissen reaktiviert wird, wenn praktische An-
wendungsprobleme in der Gespréachsfiihrung auftreten. Mit dem Manual sollen
dem Lernenden weder strikte Rang- und Reihenfolgen noch schematische An-
wendungen der Gespriachsmaximen nahe gelegt, sondern lediglich Strukturie-
rungshilfen gegeben werden. Die Gesprachsmaximen sind im Einzelnen kontext-
spezifisch und flexibel anzuwenden, das heilt die Lernenden miissen eine kommu-
nikative Kompetenz fiir die Passung ihrer verbalen Interventionen erwerben
(Abb.6), und zwar unter vielfaltigen Aspekten, die sowohl institutionelle und in-
dividuelle Kommunikationsbedingungen als auch die sequenzielle Organisation
sowie die Gesamtstruktur von Gespriachen betreffen.
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Individuelle Repertoire Insti.tutionelle
Bedingungen: verbaler Bedmgl.mgen:
Alter, Bildung Intetventionen Ort, Zeit usw.

Evidenz-
basierte
Medizin

Patienten-
Anliegen
Priferenzen

[ t t) Gesprichsablauf/Zeit ts ts ]

[Beziehung — Anliegen — Emotionen — Details — Vorgehen — Reslimee ]

Abb. 6: Kompetenzmodell kommunikativer Passung

Passgenauigkeit

Die optimale Intervention des Arztes sollte ein normatives Regulativ bleiben,
an dem die alltidgliche Gesprachspraxis in Forschung und Lehre zwar kritisch
zu bemessen ist, hinter dessen Niveau sie aber aus vielen individuellen und
institutionellen Griinden zuriickfallen kann und darf (Koerfer et al. 1994,
2005a,b). Zwar sollten Interventionen nach Mdglichkeit "maBgeschneidert"
(tailor made) passen, aber es gibt Spielrdume der Passung, wie sie im An-
schluss an systemisch-therapeutische und radikal-konstruktivistische For-
schungen mit Unterscheidungen wie match und fit beschrieben werden kon-
nen (Glasersfeld 1981/87; de Shazer 1985/90). Entsprechend muss eine ver-
bale oder nonverbale Intervention nicht immer wie der bestimmte Schliissel in
das dazugehorige Schloss wie angegossen passen, sondern es geniigt eine
Funktion als "Dietrich" (pass key), mit dem sich viele Schldsser 6ffnen lassen.
Der tolerierbar grole Handlungsspielraum erfdhrt allerdings Begrenzungen
durch eine Reihe von Gespréchsregeln, die auf mikro- und makrostrukturellen
Gesprichsebenen zur Geltung kommen.

Sequenzialitat
Verbale Interventionen des Arztes miissen im Gesprich passend platziert
werden, so dass sie bestimmte sequenzielle Anschlussbedingungen erfiillen.
Am Beispiel von benachbarten AuBerungen (adjacency pairs) wie Frage-
Antwort-Sequenzen ist diese Eigenschaft von Gesprédchen in der Konversati-
onsanalyse mit dem Begriff der konditionellen Relevanz erfasst worden: "By
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conditional relevance of one item on another we mean: given the first, the se-
cond is expectable" (Schegloff 1968/72:388). Trotz aller Unterschiede zwi-
schen alltaglicher und institutioneller Kommunikation (Koerfer/Neumann
1982; Koerfer 1994) gilt diese Erwartungsstruktur weitgehend auch im medi-
zinischen oder therapeutischen Kontext: So wie wir im Alltag als Fragende
mit einer Antwort rechnen kénnen, so durfte auch der Patient in Beispiel (2)
eine Antwort des Arztes auf seine Frage ("meinen Sie gar nicht?") erwarten.
Ebenso wire im Anschluss an das emotionale Patientenangebot in Beispiel (1)
("Arger in der Familie") eine Reaktion etwa in der Form des aktiven Zuhorens
vom Arzt erwartbar gewesen — und dies nicht nur im Sinne einer kommuni-
kativen Alltagskompetenz, sondern im Sinne seiner professionellen Kompe-
tenz als Arzt.

Zirkularitat

Entgegen der Linearitit der idealtypischen Verlaufsdarstellung im Manual
verlaufen reale Gespréache zirkular. Bis auf die Anfangs- und Abschlusspha-
sen (1, 6) konnen die Mittelphasen (2-5) des Gespréchs prinzipiell auch in an-
derer Reihenfolge oder auch mehrmals durchlaufen werden (Abb.7). So kén-
nen etwa bei der Phase (4) der Detailexploration nochmals Angste, Befiirch-
tungen oder Hoffnungen des Patienten zum Thema werden, nach der Super-
maxime: "Emotionen haben Vorrang!" (Koerfer/Obliers/Kohle 2004). Thre
bevorzugte Behandlung hédngt damit zusammen, dass Emotionen fliichtige
Phinomene sein konnen, die eben dort, wo sie im Gespriach thematisch wer-
den, auch unmittelbar ("an Ort und Stelle") wahrzunehmen sind. Dagegen
konnen Informationen eines bestimmten Typs (zu Vorbehandlungen, Medi-
kamenten usw.) immer noch abgerufen werden, weil sie fiir den Patienten je-
derzeit abrufbar bleiben. In diesem Sinn heift dialogische und zugleich pati-
entenorientierte Gesprachsfithrung, sich (vor allem zu Gesprichsbeginn) an
den Gespriachsrhythmus des Patienten thematisch und interaktiv weitgehend
dynamisch anzupassen und zugleich der professionellen Verantwortung fiir
die Gesamtsstruktur des Gesprichs gerecht zu werden.”' Dabei sind Liicken,
die der Patient mehr oder weniger bewusst ldsst, im weiteren Fortgang des
Gesprichs entsprechend zu schlieBen, gegebenenfalls dann mit einer interro-
gativen Technik der traditionellen Anamneseerhebung, mit der auch die "typi-
schen Arztfragen" etwa bei der Detailexploration zu ihrem Recht kommen
konnen.

' Die Bezeichnung "dialogische Gesprichfilhrung" mag dann als Paradoxie erscheinen
("Fihrung" versus "Dialogizitdt"), wenn man an einem naiven Symmetriebegriff festhlt, der
allerdings fiir diese Art der institutionellen Kommunikation aufzuheben ist (vgl. § 1.2).
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1. Beziehung aufbauen

2. 3.
Anliegen Emotionen
anhoren zulassen

Vorgehen
abstimmen
5.

Details
explorieren
4.

6. Resiimee ziehen

Abb. 7: Zirkuldres Gespréchsfiihrungsmodell

Dosierung

Die Frage der Passung ist nicht zuletzt eine Frage der Dosierung, die eben
nicht nach der Supermaxime "Viel hilft viel" entschieden werden kann. So
kann im Unterricht fiir Mediziner, die in anderem Kontext, ndmlich bei der
Medikation, bei der schon die "richtige Mixtur" zu beachten ist, mit dem Do-
sierungsproblem ja bestens vertraut sind, das Problem von "Zuviel des Guten"
auch mit humorigen Ubertreibungsvergleichen illustriert werden: So wenig
wie es hilfreich ist, die Flasche Hustensaft in einem Zug zu leeren, so wenig
niitzlich sind mehrfache BegriiBungen, deren Wiederholung der Beziehung
eben nicht forderlich wire, oder unentwegter Blickkontakt, der als aggressives
Anstarren ausgelegt werden mag, oder stindige Wortwiederholungen, die an
einen Papagei erinnern kdnnten. Ebenso kann die Maxime "Weniger dessel-
ben" auch umkippen in dem Sinn, das Schweigen nicht immer "Gold" ist,
sondern sich in "betretenes" Schweigen verwandeln kann, weil etwa Reden in
der Form einer Antwort erwartet wird. Unter dem Dosis-Wirkungsaspekt,
nach dem gewisse Schwellenwerte als quantitative Malle nicht wesentlich
unter- bzw. Uberschritten werden diirfen, lassen sich mit den Teilnehmern
spezifische "Dosierungsempfehlungen" (Tab.4) einschlieBlich "unerwiinschter
Nebenwirkungen bei Fehldosierung" angemessen interpretieren.
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Empfehlung Warnung
Weniger-desselben Mehr-desselben Zuviel-des-Guten
Reden Schweigen
Unterbrechungen Horerriickmeldungen (HM, Nicken)
Informationsfragen Verstindnisfragen
Suggestive Aktives Zuhoren (Wiederholungen, Paraphrasen)
Informationsfragen Restlimees
Zurechtweisungen Emotionen benennen, kléren usw.
Themenwechsel Themenreaktivierungen

Tab.4: Dosierung von Interventionstypen

Kooperativitat

Medizin ist als Versorgungssystem immer individuelle Medizin, die diesem
erkrankten Individuum gerecht werden muss, was sich allein schon in der Do-
sierung von Medikamenten manifestiert. Diese sind in Abhingigkeit von kor-
perlichen Merkmalen wie Alter, Geschlecht, Gewicht usw. zu verordnen, nach
Moglichkeit mit einer malgeschneiderten Aufklarung. Individuelle Anpas-
sungen an die sozio-kulturelle Herkunft, Bildung und Sprache des Patienten
sind dabei ebenso Bestandteile einer dialogischen Gesprichsfiihrung wie die
Berticksichtigung von individuellen Praferenzen bei der medizinischen Ent-
scheidungsfindung, die eine weitgehende Kooperativitat auf beiden Seiten
verlangt (§ 1.2). Allerdings konnen individuelle Versorgungswiinsche des Pa-
tienten durch institutionelle Bedingungen begrenzt sein, etwa durch Struktur-
vorgaben einer evidenz-basierten Medizin oder durch das Gleichbehand-
lungsprinzip, das sich auch auf den Zeitaufwand von Gespriachen beziehen
kann — ein Dauerthema in der Balintgruppenarbeit und im Unterricht ("Wie
lang sollen/diirfen Gespriache sein?"). Auch die "Droge Arzt" (Balint 1964)
will "dosiert" sein, und gerade angehende Arzte miissen lernen, sich einer
tiberméBigen Nachfrage durch Patienten entziehen zu konnen.

Maximenkonflikte

Unter dem Aspekt der Kooperativitdt gerét drztliches Handeln oft unter Ma-
ximenkonflikte, die kontextsensitiv zu entscheiden sind. Der Patient genief3t
als Erzdhler zwar ein besonderes Redeprivileg, aber eben nicht um jeden
Preis. Der geschwitzige Patient ist ebenso zu bremsen, wie der unverstdandli-
che zu unterbrechen ist. Ein Maximenkonflikt zwischen Redelberlassung und
Verstandnissicherung ist im Zweifel zugunsten der unterbrechenden Klarung
zu entscheiden, weil beide Gespriachspartner ein Interesse daran haben, dass
der gemeinsame Gesprachsfaden nicht verloren geht, wozu das gesicherte
Verstindnis eben eine elementare Voraussetzung ist.
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So sind die Lernenden insgesamt zu ermutigen, die Mdglichkeiten und Grenzen
threr kommunikativen Kompetenz in realen und simulierten Gesprichen auszu-
probieren (§§ 2.3-4), mit der erlernbaren Bereitschaft zum "Risiko", die optimale,
maBgeschneiderte Intervention zu verfehlen und sich mit "zweitbesten" Alternati-
ven zu bescheiden. Da letztlich die gesamte Beziehung zum Patienten "zéhlt",
sollte bei der Schlussevaluation von Gesprichen in Analogie zur Bindungsfor-
schung grundsitzlich in Rechnung gestellt werden, dass sich ebenso wie Eltern
gegeniiber ihren Kindern auch Arzte gegeniiber ihren Patienten nicht als ideal,
sondern nur als geniigend gut (to be good enough) erweisen miissen.

2.3. Problemorientiertes und forschendes Lernen

Das Problem der kommunikativen Passung wirft ein Licht auf die Frage der Lehr-
barkeit bzw. Lernbarkeit von Gesprachsfithrung. Deren Verbesserung lasst sich
eben nicht durch die bloBe Rezeption von Lehrbuchwissen, sondern nur durch ak-
tive Formen des Lernens in Praxiskontexten erreichen, die zu einem selbstreflexi-
ven Problemverstindnis gegeniiber dem Gegenstandsbereich fithren, an dem sich
Wissen ("knowing that") und Kénnen ("knowing how") wechselweise zu bewih-
ren haben.”® Hierzu bedarf es komplexer Lernprozesse, die weder nur wissensba-
siert noch ausschlieBlich handlungsorientiert ("learning by doing") verlaufen kon-
nen.

In der aktuellen Reformdiskussion um eine effiziente Ausbildung in der Medi-
zin hat sich nicht von ungefdhr der Ansatz des problemorientierten Lernens
(POL) etabliert, das als problem-based learning eine internationale Verbreitung
gefunden hat (Norman/Schmidt 1992; Barrows 1994; Moust/Bouhuijs/Schmidt
1999), inzwischen auch im deutschsprachigen Raum Anwendung findet und an
unserer Klinik seit Beginn der 90er Jahre eine differenzierte Erprobung erfahren
hat (Kohle et al. 1999, 2003; Obliers et al. 2002). Das Konzept eines problemori-
entierten Lernens verlangt in mehrfacher Hinsicht eine Uberwindung des traditio-
nellen, nach einzelnen Fachern kanonisierten Unterrichts, der die Studierenden in
seiner dozentenzentrierten Lehre gleichsam ex cathedra zu einer rezeptiven, pas-
siven Lernhaltung gegeniiber enzyklopddischen Wissensbestinden sowie fertigen,
facherspezifischen Aufgabenlosungen fiihrte. Im Unterschied dazu soll beim
problemorientierten Lernen eine curriculare Integration von facheriibergreifenden
Lerninhalten und Lernzielen erreicht werden, die ein aktives, selbstandiges Ler-
nen an exemplarischen Problemstellungen erlauben, das mit einem entsprechen-
den Lerntransfer spiteres Problemldseverhalten der Arzte begiinstigt (Wissen-
schaftsrat 1992; Murrhardter Kreis 1995). Ein solches Problemloseverhalten setzt
die Bereitschaft und Féhigkeit zu einem "lebenslangen Lernen" voraus, bei dem
Ungewissheiten eine Herausforderung fiir neue Problemldsungsversuche sind.

2 Diese Unterscheidung ist mit einer langen Tradition (z.B. Ryle 1949) vielfiltig in sprach-,
handlungs- und erziehungswissenschaftlichen Forschungen ebenso wie in der Medizindidaktik
beriicksichtigt und weiterentwickelt worden, so z.B. mit Millers (1990) Lernpyramide, in der
Lernstufen von Knows (Knowledge), iiber Knows how (Competence) und Shows how
(Performance) bis Does (Action) unterschieden werden. Erst auf der letzten Stufe wird das
arztliche Handeln in der klinischen Praxis vollzogen, das zuvor auch in Lern- und
Priifungssituationen mit Simulationscharakter (vgl. u.) unter Beweis gestellt werden kann.
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Dass beim problemorientierten Lernen immer wieder die Selbststandigkeit des
Lernens betont wird, hat seinen Grund in der Nachhaltigkeit des Lernens, was be-
reits lange vor der empirischen Lernpsychologie bekannt war: "Das Verstehen hat
zum gréften Hiilfsmittel das Hervorbringen. Man lernt das am griindlichsten, und
behilt das am besten, was man gleichsam aus sich selbst lernet" (Kant 1803). Fiir
die Kunst des Lehrens ist hier insgesamt eine spezifische Form des "Unterrichtens
als Dialog" gefragt, wie sie seit der Antike tiber die Aufkldrung bis in die Gegen-
wart mit der sokratischen Gesprachsmethode beschrieben wird (Wunderlich 1969;
Hanke 1991; Richter 1991). Nach dieser Lehrmethode hat sich der Lehrende eben
nicht durch den Lehrervortrag, sondern vor allem in der Hebammenkunst beim
Wissenserwerb seiner Schiiler zu bewidhren. Dabei kdnnen die Probleme des Leh-
rens schon mit der Présentation des Problems selbst beginnen, sollen selbstindige
Losungen nicht von vornherein verhindert werden.

Fiir den exemplarischen, an komparativen Kasuistiken orientierten Unterricht
ist zundchst die Differenz und Einheit von Gegenstand und Problem zu bertick-
sichtigen. Den Gegenstidnden haften nicht per se alle moglichen Probleme an,
sondern Probleme entstehen als mental oder praktisch erfahrene Handlungswider-
stinde (Ehlich/Rehbein 1986). BloBe Beobachtung fiihrt nicht notwendig zu
Problembewusstsein. Vielmehr ist mit Popper umgekehrt zu beriicksichtigen:
"ohne Problem keine Beobachtung” (1972/94). So fiihrt nach Popper weder die
bloBe Instruktion ("Bitte, beobachten Sie!") noch die Aufmerksamkeitslenkung
auf ein bestimmtes Objekt ("Bitte, beobachten Sie Thre Uhr") zu einem Problem.
Man muss also lehren/lernen, was im gegebenen Fall der Beobachtung ein beson-
deres Problem ist bzw. werden konnte.

Unser Lehrangebot besteht nach Moglichkeit zu Beginn und zwischendurch
immer wieder aus "ergebnisoffenen" Prisentationen von videographierten und
transkribierten Arzt-Patient-Gespriachen aus Klinik und Praxis, mit denen an das
Alltagswissen oder im fortgeschrittenen Stadium an das bereits erworbene Profes-
sionswissen der Lernenden jeweils angekniipft wird, ohne zunichst eine be-
stimmte Problemstellung vorzugeben (Koerfer et al. 1996). Entsprechend wird bei
Novizen das Problem einer ausschlieBlich interrogativen Gesprichsfithrung (§
1.1) oft verkannt, wie in folgendem Gesprich, das hier auszugsweise wiedergege-
ben wird:

Beispiel 5 (B5) "ofters schon mal Herzschmerzen"
01 [+]1so Frau A, was fihrt Sie her?
A
02 [+] also ... allgemein jetzt [-] &hm ...
P
03 wo sind [+] Ihre Hauptprobleme,was/oder Hauptbeschwerden,
A weswegen Sie kommen?
04 Ofters schon mal Herzschmerzen . also Stiche in der
o) Herzgegend .
05 seit wann haben Sie diese Stiche? ...[3]...
A
06 schon etwas langer (...)
P
[Auslassung]

07 (...) haben Sie Luftnot dabei?
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A

08 nein .

P

09 SchweiBausbriiche? .

A

10 ja, Schwitzen . hm . also haufig, jeden Morgen ...
P

11 hm ...

A

12 ganz stark, und ... dann im Laufe des Tages nicht mehr .
P aber morgens ganz stark .

13 also bei den Stichen haben Sie nicht so

A [SchweiBausbriche? .

14 [nein . nein

P

Dieses Gesprdch mit einer Gesamtlidnge von ca. 2 Minuten wird von Studienan-
fangern in der spontanen Reaktion oft positiv bewertet ("klasse Gesprach", "ef-
fektiv, weil kurz und biindig"), bevor sich im Unterrichtsdialog gegenteilige Stel-
lungnahmen breitmachen und allmdhlich durchzusetzen beginnen ("Das ist ja wie
ein Verhor"). Im weiteren Unterrichtsverlauf werden dann "Begriindungen" fiir
die jeweiligen Bewertungen erarbeitet und daraufhin Details "unter die Lupe ge-
nommen", und zwar im Wechsel von wiederholten Videobetrachtungen (mit und
ohne Ton, Zeitlupe, Standbild) und Arbeit am Transkript. Hierbei geraten schnell
Einzelphdnomene in den Aufmerksamkeitsfokus, wie die extrem friihe Unterbre-
chung des Arztes und das damit korrespondierende Blickverhalten der Patientin,
die ihren Blick beim anfdnglichen Reden noch "iiberlegend" nach links oben ab-
wendet [-], bevor sie ihn nach der Unterbrechung dem Arzt wieder zuwendet [+],
der damit ihre volle Aufmerksamkeit auf ihn wiederherstellt (statt umgekehrt).
Die Erarbeitung weiterer Details des Gespriachs (Sprecherwechsel, Frageformen,
Redeanteil, Themenwechsel usw.) verstirkt dann allmdhlich den Eindruck eines
"Verhorgespriachs" mit Trichtertechnik auf biomedizinische Themen (Koerfer et
al. 1996). Was fiir Anfangsemester noch eine Herausforderung sein mag, erweist
sich fiir fortgeschrittene Semester als Unterforderung, die das Gesprach aufgrund
ithres bereits erworbenen Professionswissens und Problembewusstseins von einer
narrativ-basierten, biopsychosozialen Medizin (§ 1.1) bald als Prototyp einer in-
terrogativen Interviewtechnik erkennen.

Allerdings konnen auf jedem Lern- und Wissensniveau strittige Fragen einer
guten Gesprachsfilhrung zum Thema gemacht werden, die in Forschung und
Lehre gleichermaBlen zur Reflexion herausfordern, wobei es sogar zu einem pro-
duktiven Wechselspiel kommen kann (Makoul 2003). Dies gilt zum Beispiel fiir
das Thema der Unterbrechungen (interruptions) selbst, die Arzte nach einer der
international meist zitierten Studien von Beckman/Frankel (1984) im Durchschnitt
schon nach 18 Sekunden vollziehen. Hier sind durch neuere Forschungen Kor-
rekturen, Modifikationen oder Umkodierungen (redirection, elaborator, re-
completers) nahe gelegt worden, mit denen offenbar Kategorienfehlern (im Sinne
von Ryle 1949) oder Anwendungsproblemen bei der Kodierung Rechnung getra-
gen werden soll (Marvel et al. 1999; Makoul 2003). Gleichwohl bedarf es einer
weiteren theoretischen und methodischen Klarung, was denn iiberhaupt als Unter-
brechung (welcher Art) zu "zdhlen" ist. Dabei wére phdnomenal zundchst ein
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Spektrum von "ins Wort fallen" iiber "in die Parade fahren" bis hin zu "iibers
Maul fahren" oder "zum Schweigen bringen" und "mundtot machen" zu differen-
zieren (vgl. oben Beispiel 2). Andererseits gibt es Horerriickmeldungen (back
channel signals), die dem aktuellen Sprecher Redefortsetzungen "as if uninter-
rupted" erlauben, ohne dass er in einem relevanten Sinne "unterbrochen" worden
wire (Duncan 1974; Flader/Koerfer 1983). Ohne aus diesem Thema ein For-
schungscolloquium machen zu wollen, lieBen sich in der Lehre die vorausgegan-
genen Gesprichsbeispiele (2)—(5) unter dem Aspekt der "Unterbrechung" einer
komparativen Analyse unterziehen, nach der die frithen Arzt-Interventionen in
diesen Beispielen jeweils sehr unterschiedliche erzdhlhemmende oder -fordernde
Funktionen wahrnehmen, das heif3t das Kriterium der kommunikativen Passung (§
2.2) recht unterschiedlich erfiillen.

Ebenso wire nach Mdglichkeit in der Lehre zu beriicksichtigen, was sich als
Entwicklung in der Forschung abzeichnet, die sich von der Vorherrschaft quanti-
tativer Studien zu losen scheint. Zunehmend geraten traditionelle Themen eines
qualitativen Ansatzes in den Blick, die sich iiber Fragen zur Narrativitat, Empa-
thie oder Kooperativitat ("negotiation", "concordance", "partnership") hinaus mit
Fragen zur Kontextsensitivitat, Rhetorik ("logical inference"), Atmosphare oder
Koharenz ("topic flow") von Gesprichen befassen (Bensing et al. 2003;
Knight/Sweeney 2007; Langewitz 2007; Ness/Kiesling 2007). Dabei sind quanti-
tative und qualitative Ansétze keineswegs gegeneinander auszuspielen, sondern
sie lassen sich vielmehr gut ergidnzen, solange jedenfalls klar ist, was sich "aus-
zdhlen" ldsst und was eben nicht (Koerfer et al. 1994, 1996, 2000; Kohle et al.
1995, 2001). Hier konnen quantitative Analysen von der Scharfung der Katego-
rien profitieren, wenn sie entsprechende Anleihen bei qualitativen Analysen ma-
chen (Heritage/Maynard 2006). Dies gilt allein schon fiir die Unterscheidung von
open-ended und closed-ended questions, die sich bereits fiir die Differenzierung
von Suggestivfragen oder Eréffnungsfragen als insuffizient erweist (Koerfer et al.
1994, 1996; Robinson 2006). Solange der Goldstandard noch nicht fiir alle Detail-
fragen eines guten Gespriachs gefunden ist, sollte die Lehre fiir forschendes Ler-
nen zu diesen Fragen besonders offen sein.

2.4. Komparatives und multimediales Lernen

Eine ausgezeichnete Methode zur Entwicklung von Problemverstindnis ist der
kontrasttypologische Vergleich, der als wissenschaftliches Prinzip auf den Unter-
richt zu iibertragen ist (von Uexkiill 1987). Dabei kann in einem induktiven Lern-
prozess zunidchst das alltagsweltliche wie vortheoretische Wissen der Lernenden
als "stummes Wissen" liber Kommunikation (wie beim tacit knowledge iiber
Sprache, Chomsky 1965/69) sozusagen unaufgefordert aktiviert werden, wenn
extrem negative Beispiele mit extrem positiven Beispielen kontrastiert und dem
spontanen Urteil der Lerner zundchst liberantwortet werden, ohne dass diese Dif-
ferenz im Unterricht zuvor eigens markiert wird. Auf diese Weise kann eine pré-
judizierende Problemprésentation vermieden werden. Die selbstindige Problem-
erkennung bleibt (wie bei Beispiel 5) weitgehend erhalten, ohne dass auf eine im-
plizite Anleitung zum problemorientierten Lernen verzichtet werden miisste. Die
lernpraktisch wirksame Anleitung beruht in der zuvor didaktisch begriindeten
Auswahl der Extrem-Fille, die ein Lernen am negativen bzw. positiven Modell



158

ermoglichen, um etwa im Unterricht den Unterschied zwischen interrogativen und
narrativen Interviewstilen (§ 1.1) herausarbeiten zu kénnen.

Die Auswahl von negativen bzw. positiven Modellgesprachen aus einem Ge-
samtpool von tiber 300 videographierten Gespréachen ist das Ergebnis eines Se-
lektionsprozesses durch komparative Gespriachsanalysen und Gespriachsratings im
Anschluss an ein Forschungsprojekt mit einem Prd/post-Design zur Evaluation
von Arzt-Patient-Kommunikation mit Arzten, die an einer Fortbildung in Ba-
lintgruppen teilgenommen hatten (Kdhle et al. 1995, 2001). Wéhrend Novizen zu
Studienbeginn gleichsam zum Extrem-Vergleich von besonders "schlechten" und
"guten" Gespridchen (ohne eben diese Vorinformation) eingeladen werden, die
sich allein schon im Redeanteil von Patienten erheblich unterscheiden kdnnen
(50-80%), ist das "Beobachtungskorn" fiir fortgeschrittene Lerngruppen, in denen
die Teilnehmer bereits iiber ein entwickeltes Professionswissen verfligen, zuneh-
mend "feiner" einzustellen.

Zu diesem Zweck haben wir ein multimediales Lernprogramm entwickelt, das
eine differenzierte Nutzung sowohl im Selbstlernverfahren als auch im Gruppen-
unterricht erlaubt (Koerfer et al. 1999). Das Lernprogramm basiert auf unserem
Manual zur Gesprachsfiihrung und ist so angelegt, dass jederzeit Informationen
und Praxisbeispiele zu bestimmten Themen/Problemen abgerufen werden kdnnen,
die fiir eine entsprechend multimediale Nutzung (Zeitlupe, Transkript, Graphiken,
Literatur usw.) aufbereitet sind:

. Biopsychosoziale Medizin und Erkenntnistheorie (Lehrfilme)

« Gespriache zu bestimmten Krankheiten (Depression, Anorexie, Diabetes) und
Problemen ihrer Behandlung (coping, compliance)

. Kompetenzfelder der Gespriachsfithrung (Anamnese, Entscheidungsfindung
(SDM), Mitteilung schwerwiegender Diagnosen, Umgang mit Sterbenden
usw.)

« Techniken der verbalen Intervention (Aktiv zuhoren, Emotionen benennen,
Beschwerde-Dimensionen erfragen usw.)

o Detailphdnomene wie BegriiBung und Verabschiedung, Sprecherwechsel-
organisation, Relevanzstufung, Narration, Emotion, biopsychosoziale
Themenprogression usw.

. Phidnomene nonverbaler Kommunikation (Augengruf3, Blickkontakt, Gestik,
Mimik, Koérperhaltung usw.)

Ein weiterer Baustein des multimedialen Lernprogramms sind komparative Refle-
xionen und Ubungen zur verbalen Intervention. Den Lernenden wird etwa ein be-
sonders gelungenes Gespriach (ohne diese Vorinformation) vorgespielt mit der In-
struktion, sie mogen stellvertretend fiir den realen Arzt intervenieren, und zwar an
bestimmten vorprogrammierten Gespréachsstellen, an denen die Videoprisentation
fiir einen gewissen Zeitraum im Standbild anhilt, in dem die simulierte Interven-
tion im Anschluss an die letzte PatientenduBBerung zu erfolgen hat, so dass jeweils
fiir den Lerner als simulierten Arzt aktuell gilt: "It’s your turn!" Anschliefend
konnen die eigenen Interventionen mit denen anderer Lerner oder der realen In-
tervention des gespriachsfilhrenden Arztes systematisch im zugespielten Tran-
skript wie im nachfolgenden Beispiel verglichen und die jeweiligen Vor- und
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Nachteile der Interventionsalternativen eingeschitzt und auch formal in Unterricht
oder Priifung (nach "Schulnoten") bewertet werden.

01

02

03

04

05

S2

S3

S4

S5

S6

ST

06
A

Letzte PatientenduBerungen

(...) und ich hab Schmerzen ... und bisher hab ich die
letzten 20 Jahre genommen ahm [Medikamentenname]
hm [nickt]

dann genommen, wenn es dann . dann nach einer halben
Stunde nich weg war . noch &h [Medikamentenname]

Jja

gegen die Schmerzen . und ich denk ... ich denk mal
gucken nit das es doch was is, was denn mein bisheriger
Arzt nich gefunden hat

It’s your turn!

[Meine Intervention:]

86006
Simulierte Gesprachsfortsetzung (Alternative Interventionen)
Seit wann haben Sie diese Schmerzen? (2] 3]®]5]
Konnen Sie die Schmerzen noch ndher 0000
beschreiben?
An was denken Sie da? (®12)314]5]
Was nehmen Sie sonst noch fiir 00006
Medikamente?
Wo und wie sind die Schmerzen? Sind (2)3]®]5]
sie stechend, ziehend oder driickend?
Was hat Thr bisheriger Arzt denn ©006
gefunden?
Reale Gesprichsfortsetzung (des behandelnden Arztes)
woran denken Sie denn, was da @[2Y3X4)5]
{ibersehen worden sein kdnnte?

Das Spektrum der simulierten Interventionen reicht hier von der temporalen In-
formationsfrage (S2), die sich bei gutem Zuhoren fast selbst beantworten lésst,
weil der Patient schon nach eigener Aussage seit 20 Jahren Medikamente nimmt,
bis zur Frage nach der subjektiven Theorie des Patienten (S4), die der realen In-
tervention des behandelnden Arztes (06) am nédchsten kommt. Im Unterricht kon-
nen derartige Interventionssimulationen einen regelrechten "Wettbewerb" zwi-
schen den Teilnehmern um die optimale Intervention ausldsen ("best choice"), de-
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ren reflexive Begriindungen neue Lernprozesse in Gang setzen. Auch hier konnen
die Teilnehmer gegebenenfalls ihre Lernfortschritte (im Sinne Batesons 1985)
selbst bemerken, wenn sie im nachtriglichen Vergleich feststellen, dass sie inzwi-
schen andere Typen von verbalen Interventionen als ihre Vorgénger oder als sie
selbst in fritheren Lernstadien verwenden.

3. Prifung kommunikativer Kompetenz

Wie eingangs beschrieben, kommt die drztliche Gespriachsfiihrung nicht nur in der
medizinischen Aus- und Fortbildung insgesamt zu kurz, sondern sie wird auch zu
selten und zu praxisfern gepriift, so dass die Effizienz in der Lehre und die Fort-
schritte fiir die Lerner oft schwer abzuschétzen sind. Als wesentlicher Beitrag zur
Qualitéitssicherung der Lehre bietet sich die Priifungsmethode (OSCE) mit stan-
dardisierten Patienten an. Der Einsatz von standardisierten oder simulierten Pati-
enten ("Schauspielerpatienten") (SP) hat international eine lange Tradition mit va-
riantenreichen Erfahrungen in Forschung, Lehre und Priifung (Hoppe 1995;
Kurtz/Silverman/Draper 1998; Lane/Rollnick 2007). Auch im deutschsprachigen
Raum werden seit einigen Jahren positive Erfahrungen berichtet (Nickendei et al.
2003; Ortwein/Frohmel/Burger 2006; Simmenroth-Nayda et al. 2007; Frohmel/
Burger/Ortwein 2007). An unserer Klinik haben wir die formative Abschlussprii-
fung mit Simulationspatienten im WS 1999/2000 eingefiihrt (Koerfer et al. 2000)
und seitdem systematisch ausgebaut, so dass wir inzwischen iiber einen grof3en
Stamm von Simulationspatienten verfiigen, die wir verstirkt auch schon in der
Lehre einsetzen.

3.1. Die OSCE-Methode mit Simulationspatienten

In der medizinischen Ausbildung hat sich die OSCE-Methode (Objektive Structu-
red Clinical Examination) bewihrt, die wesentlich auf dem Einsatz von standardi-
sierten Patienten ("Schauspielerpatienten")(SP) beruht, mit denen sowohl Patien-
tengesprache als auch korperliche Untersuchungen im engeren Sinn zu unter-
schiedlichen Zwecken (Lehre, Priifung, Evaluation) praxisnah simuliert werden
konnen. Als Kandidaten fiir standardisierte Patienten konnen unterschiedliche
Personengruppen (Laien, professionelle Schauspieler, reale Patienten) in Frage
kommen. Die Schauspielerpatienten werden von einem professionellen Trainer in
mehreren Trainingseinheiten auf bestimmte Krankheitsbilder (Diabetes, Anorexie,
KHK) mit bestimmten sozialen und personlichen Krankenrollen (Der "For-
dernde", der "Schiichterne", der "Besserwisser" usw.) trainiert, wobei die Trai-
ningsskripte jeweils auf realen Patientenfdllen basieren. Diesen liegen oft vide-
ographierte Gespriache zugrunde, so dass sich auch Moglichkeiten direkter Ver-
gleiche und Feinabstimmungen er6ffnen. Mit dem Einsatz von standardisierten
Patienten sind vielféltige Nutzungsmoglichkeiten verbunden, die auf einer Reihe
von Vorteilen gerade auch gegeniiber realen Patienten beruhen:

« Flexibler Einsatz. Die Simulationspatienten konnen beliebig in Aus-, Fort-
und Weiterbildung sowie Priifungen an "offentlichkeitsfdhigen" Orten zur
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Verfligung stehen, ohne einer medizinischen Fiirsorge oder eines besonderen
Patientenschutzes zu bediirfen.

. Planbarkeit. Die SP kdnnen mafgeschneidert vorbereitet und zu bestimmten
Priifungsterminen beliebig oft einbestellt werden.

. Standardisierbarkeit. Da es sich bei einem Simulationspatienten immer um
dieselbe Person handelt, die man die gleiche Rolle in dhnlicher Weise spielen
lassen kann, besteht bei (fast) identischem "Input" ein hohes Mall an Ver-
gleichbarkeit.

« Authentizitat. Es besteht weitgehender Realismus, auch im Vergleich zum rea-
len, aber untrainierten Patienten, der zwar einen echten Leidensdruck haben
mag, diesen aber gegeniiber einem wissentlich "falschen Arzt" auch nicht bes-
ser "spielen" konnte als der trainierte SP.

« Vielfalt. Entsprechend trainiert, konnen die SP einzeln und in ihrer Gesamt-
heit ein groBes Krankheitsspektrum mit gewiinschter sozialer und personli-
cher Rollenvielfalt abdecken.

« Flexibler Schwierigkeitsgrad. Fiir Anféanger und Fortgeschrittene konnen ver-
schiedene Schwierigkeitsgrade gewahlt werden (wie z.B. durch Problempati-
enten: "Norgler", "Vielredner", "Besserwisser" usw.).

« GroRe Belastbarkeit. Die SP kdnnen sowohl zeitlich wie thematisch grof3en
individuellen Zumutungen ausgesetzt werden, weil etwa "heikle" Fragen nicht
personlich attribuiert werden miissen.

« Individuelles Feedback. Die Simulationspatienten kdnnen ihren Interviewern
eine individuelle Riickmeldung geben, deren Form und Inhalt zuvor trainiert
werden konnen.

« Probehandeln. Das Wissen um Status und Funktion der SP 14dt die Lernenden
zu groflerer Experimentierbereitschaft im Gespriachsverhalten ein ("Fehler
sind nicht so schlimm"), wozu sie sich gegeniiber verletzlichen Patienten
nicht im selben Maf3e trauen wiirden.

Diese Vorteile iiberwiegen die Nachteile, die oft mit dem groen Organisations-,
Trainings-, und Kostenaufwand angegeben werden. Zudem stehen reale Patienten
oft nicht wie nétig (Krankheitsbild, zeitliche und inhaltliche Belastbarkeit usw.)
zur Verfiigung. Im Vergleich ergibt sich insgesamt fiir den Einsatz von Simulati-
onspatienten eine positive Kosten-Nutzen-Bilanz. Mit eben dieser Erfahrung set-
zen wir an unserer Klinik Simulationspatienten punktuell in der Lehre und syste-
matisch in der Priifung ein. Wahrend der Unterricht in unserem Praktikum Psy-
chosomatik/Psychotherapie, das im 1. Klinischen Semester stattfindet, wesentlich
auf dem Anamnesegespriach mit realen Patienten beruht, fithren wir seit dem
Wintersemester 1999/2000 die formative AbschluBpriifung nach der OSCE-Me-
thode mit standardisierten Patienten durch (Koerfer et al. 2000). Dabei stehen in-
zwischen ca. 20 trainierte Laienschauspielerlnnen mit jeweils verschiedenen Rol-
len (Alter, Geschlecht, Beruf, Bildung) zur Verfiigung, in die sie nach einer Vor-
bereitungsphase (qua Skript) in einem mehrtégigen Training von einer professio-
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nellen Trainerin eingeiibt und mehrfach nachtrainiert wurden.”® Das Priifungs-
verfahren wird am Ende des Kurses organisiert, jeweils unter dem Vorsitz einer
unserer Dozentlnnen, die auf die Einhaltung der Gespréichszeit (ca. 10 Min.) ach-
ten und die schriftliche Evaluation anhand eines Evaluationsbogens (s.u.) iiber-
nehmen.

3.2. Feedback und Evaluation

Ein besonderer Vorteil des Verfahrens besteht in der individuellen Riickmeldung,
die die Simulationspatienten wie die Dozenten den Studierenden unmittelbar nach
dem Priifungsgespriach geben. Fiir die Priiflinge selbst ist zundchst das erlebnis-
nahe Feedback der Simulationspatienten besonders wertvoll, weil sie hier in einer
Art Vorwegnahme die "Zufriedenheit" der spiteren realen Patienten mit ihrer Ge-
sprachsfiihrung antizipieren kdnnen. Dies mag auch im kritischen Fall eine Berei-
cherung sein, wenn etwa "Unsicherheit" oder "mangelnder Blickkontakt" oder "zu
starke Vorgaben durch Fragen" riickgemeldet werden. Aus diesem spontanen
Feedback der Simulationspatienten lassen sich oft unmittelbare Riickschliisse auf
die Erreichung unserer Lernziele ziehen, wie dies u.a. im direkten Vergleich von
videographierten Priifungsgespriachen empirisch deutlich wurde. So gab dieselbe
Patientin (SP) in derselben Krankenrolle im einen Fall ein eher negatives Feed-
back ("deswegen hab ich von mir aus auch weniger erzihlt als ich gern gemacht
hitte"), wihrend sie sich im anderen Priifungsgesprach rundum zufrieden duf3erte:

OSCE Nr. 44/WS 99/00 — SP-Feedback: "Ich musste ja richtig erzdhlen"

SP ja . mein Eindruck war (...)dass es jemand ernst meint
1 und nichts durcheinander wirft und einfach sicher gehen
moéchte, dass er’s richtig verstanden hat . das Gleiche is

auch . es waren viel offene Fragen . also ich musste ja
richtig erzdhlen . das war richtig Arbeit

St ja

2

SP das fand ich angenehm . und dann noch diese Geschichte

3 "geh ich recht in der Annahme, dass Sie viel zu tun haben
oder um die Ohren haben" . dass ich sagen konnte: "ja so
isses" . das hat mir auch das Gefiithl gegeben . da erkennt
jemand meine Leistung an und sagt nicht: "Du bist
verriickt, geh nach Hause" . sondern der hdrt sich das
erstmal an . und das fand ich sehr positiv

St hm

4

Bei diesem Feedback ist zu beachten, dass sich die SP eines alltagsweltlichen Vo-
kabulars bedient, das den entsprechenden terminologisch-professionellen Katego-
rienbildungen (Verstehen, offenes Fragen, Erzahlen, empathische Anerkennung)
recht nahe kommt, ohne dass es dazu in der Schauspielerausbildung eine spezifi-
sche Instruktion gegeben hitte. Von Ausnahmen abgesehen, besteht zwischen

3 Wir danken Frau Dr. med. Annie Sandberg Tschopp (Bern/McMaster) fiir ihre professionelle

Trainingsarbeit mit unseren Simulationspatienten, von denen sich ein "Stamm der ersten
Stunde" bis heute sehr bewihrt hat.
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dem Feedback der Simulationspatienten und der Bewertung durch unsere Dozen-
ten in der Regel ein hohes MafB an Ubereinstimmung. Dies betrifft sowohl die an-
schlieBende dialogische Nachbesprechung der Priifungsgespriche mit dem Priif-
ling als auch das strukturierte Dozenten-Rating. Dabei gilt das Transparenzgebot,
dass nur gepriift werden soll, was vorher gelehrt wurde. Analog zu unserem Ma-
nual zur drztlichen Gesprachsfiihrung, das Grundlage im Unterricht ist (§ 2.2), ha-
ben wir zur systematischen Uberpriifung der kommunikativen Kompetenz den
Kolner Evaluationsbogen Kommunikation (KEK) fiir die Abschlusspriifung ent-
wickelt (s. Anhang). Im direkten Vergleich der beiden vorausgehenden Priifungs-
gespriche lassen sich die Unterschiede sowohl in den einzelnen Skalen wie auch
in der Gesamtpunktzahl unmittelbar erkennen (13: 31 Punkte von 50). Die im
Schauspieler-Feedback bereits alltagsprachlich umschriebenen Stérken und
Schwichen der beiden Gespriache werden im kategorialen Gesamtprofil des Eva-
luationsbogens entsprechend abgebildet.

Nach ersten Auswertungen des Evaluationsverfahrens insgesamt zeichnen sich
folgende Tendenzen ab: Wihrend die Studierenden in den gut lehr- und lernbaren
Eroffnungs- und Abschlusstechniken der Gesprachsfiilhrung durchweg gute Er-
gebnisse erzielen, streuen ihre kommunikativen Fertigkeiten in den zentralen Di-
mensionen des Anamnesegespréachs erheblich. Besondere Schwierigkeiten bereitet
thnen der Umgang mit Emotionen, wie dies auch schon in der Forschung als
Problem beschrieben wurde (§ 1.1). Hier verweisen die Evaluationsergebnisse auf
spezifische Herausforderungen fiir die weitere Lehre zur drztlichen Gesprachsfiih-
rung, in der die Kompetenz fiir empathische Kommunikation besonders zu stirken
ist.

3.3. Akzeptanz des Priufungsverfahrens

Wie Priifungen iiberhaupt, so bleiben gerade auch Priifungen zur kommunikativen
Kompetenz eine "heikle" Angelegenheit, die fiir Priifer wie Priiflinge auch mit
Skepsis behaftet sein mag. Zur Uberpriifung der Akzeptanz unseres Priifungsver-
fahrens mit Simulationspatienten haben wir im Anschluss an die Priifung in meh-
reren Semestern regelméfBig und anonym einen Fragebogen mitlaufen lassen, mit
dem die Studierenden sowohl formal (2 Skalen) die Relevanz des Priifungsverfah-
rens und ihre Zufriedenheit damit einschétzen als auch in einem Freitext ihre Er-
fahrungen, Kritik, Wiinsche, Verbesserungsvorschlidge mitteilen konnten. Eine
erste Stichprobe (n=153) bestand aus Studierenden (St), die noch keine Vorerfah-
rung mit Simulationspatienten hatten, so dass wir hier ein spontanes "unverstell-
tes" Primérurteil nach Erstkontakt erfassen konnten. Bei der formalen Befragung
konnten die studentischen Teilnehmer dieser Stichprobe folgende Bewertungen
(nach "Schulnoten") unmittelbar im Anschluss an das OSCE-Verfahren vorneh-
men:

Meine Erfahrungen mit Simulationspatienten finde ich:
positiv O@®@® negativ

Die OSCE-Priifung mit Simulationspatienten finde ich:
wichtig ©@®@®® unwichtig
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Bei beiden Skalen wurden von ca. 90 % der Studierenden die Noten "1" oder "2"
vergeben. Wihrend diese bisherige formale Auswertung der Stichprobe insgesamt
eine besonders hohe Akzeptanz fiir das Priifungsverfahren ergibt, ldsst die in-
haltsanalytische Auswertung der dazugehorigen Freitexte ein differenziertes Bild
der Begriindungen eben dieser Akzeptanz erkennen, von denen hier einige exem-
plarisch angefiihrt werden sollen.

OSCE Fragebogen / Freitexte (Auswahl 1999/2000)

St Ich fand den Patienten sehr authentisch, somit war es

1 denn nicht so schwierig, mich in die Situation
einzufinden.

St Um Uber die ersten Hemmschwellen zu kommen, eignen sich

2 die Gespréache.

St Mir persdénlich hat das Gesprach sehr deutlich gezeigt, in

3 welchen Punkten ich noch mehr hatte fragen konnen.

St Ich finde es auch gut, dass man direkt ein Feedback

4 bekommt, was man gut gemacht hat und wo man sich noch
verbessern kann.

St Ok, nur schwierig, die Situation richtig ernst zu nehmen,

5 da man weil, dass es keine echten Patienten sind.

St Nachahmen einer realistischen Situation ist sehr gut.

S

St Ich finde gut, dass man mal ausprobieren kann, wie so ein

7 Gesprach gefihrt wird.

Natiirlich gibt es vereinzelte Fille (wie St 5), in denen es den Priiflingen im Vor-
wissen darum, dass es sich nicht um "echte" Patienten handelt, offenbar schwer
fallt, sich auf die Gesprichssimulation entsprechend einzulassen. Dies sind aber
die seltenen Ausnahmen, die vielleicht auch einer "Priifungsblockade" geschuldet
sein mogen. Fiir die meisten Priiflinge erweisen sich die Situationen — manchmal
entgegen der Erwartung — als "realistisch" und die Patienten als "glaubhaft". Ne-
ben dem Aspekt der Authentizitét stellen viele Studierende das spontane Feedback
("was man gut gemacht hat und wo man sich noch verbessern kann") in den Mit-
telpunkt ihrer Stellungnahme oder betonen gerade die Moglichkeit des Probehan-
delns (St 7). Einigen gelang es sogar, der Priifungssituation eine freudige Seite
abzugewinnen ("Es hat Spall gemacht"). Sie treffen sich dabei offenbar mit denen,
die sich eine regelméfBige Ausweitung des Verfahrens (sogar "auf freiwilliger Ba-
sis") iiber das ganze Studium hinweg wiinschten. Offensichtlich kdnnen viele Stu-
dierende vom Priifungscharakter der Gesprichssituation abstrahieren und das Ge-
sprich mit den Simulationspatienten als eine weitere Ubungschance zur Vorbe-
reitung auf ihre spatere kommunikationsintensive Berufspraxis wahrnehmen.
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5. Transkriptionskonventionen

Eine Voraussetzung fiir die intersubjektive Uberpriifbarkeit von Gesprichsana-
lysen sowie die didaktische Vermittlung in der Lehre ist ihre Fixierung, um die
Fliichtigkeit von Face-to-Face-Kommunikation zu iiberwinden. In den beiden Fi-
xierungsprozessen in der Richtung vom "Originalgeschehen" zur Aufzeichnung
(Datendokumention) und von der Aufzeichnung zur Transkription (Datenrepréa-
senation) handelt es sich jeweils um mediale Transformationen, bei denen mit je
spezifischen Datenverlusten und -gewinnen zu rechnen ist (Koerfer 1981). Wir
bewegen uns auf dem "mittleren" Niveau einer Halbinterpretativen Arbeitstran-
skription (HIAT) (Ehlich/Rehbein 1976). Die Arbeitstranskription sollte je nach
Analysebedarf nach dem Baukastenprinzip auf- und abbaubar bleiben, um
Uberkomplexitit reduzieren zu kénnen (Koerfer 1981). So werden bestimmte
nonverbale (Blickkontakt, Gesten) und paraverbale Phidnomene (Betonung,
Lautstirke) nicht systematisch, sondern nur fakultativ in die Transkription
aufgenommen. Das Ausmal} der "Verschriftlichung" miindlicher Kommunikation
sollte die Lesbarkeit nicht gefdhrden. Es wurde eine literarische Umschrift ge-
wiahlt, mit der der Miindlichkeit eines Gesprichs in gewissem Umfang Rechnung
getragen werden soll ("kannste" = "kannst du"). Abweichend von der normalen
Interpunktion werden Punkte ausschlieBlich als Pausenzeichen verwendet und die
GrofBschreibung danach entsprechend aufgehoben. Insgesamt wurden folgende
Transkriptionszeichen verwendet:

A = Arzt

P = Patientin

hab hier [zeigt an Hals] = Kommentare 1. Ordnung [nonverbal: Geste usw.]

da [in Akte] steht drin = Kommentare 2. Ordnung [kognitiv: Bezug auf Krankenakte u.4.]
[+] = Blickkontakt hergestellt

[-] = Blickkontakt unterbrochen

Wort . Wort = kurze Pause (kein Satzzeichen!)
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Wort ... Wort = mittlere Pause

Wort ..... [5] ..... Wort = Pause von ca. 5 Sekunden
dhm = gefiillte Pause

ge:stern = Betonung

hat er/hat sie = Selbstkorrektur

P [Wort = simultan zu Sprecher A
A [Wort = simultan zu Sprecher P
.. = Auslassung

(Wort) = vermuteter Wortlaut

( ) = unverstindlich

6. Anhang

6.1.

Siehe letzte Seite des Beitrags.

6.2

Kolner Evaluationsbogen Kommunikation (KEK)

Kdlner Medizinisches Kommunikationstraining (MediKom)

UE | Ziele — Inhalte

Methodik — Medien

1 |Einflhrung

Problemorientiertes Lernen (POL) in der
medizinischen Gesprachsausbildung

Wandel der Medizin, Schliisselqualifikationen

Referat, Folien, Texte: Kant 1803, Popper
1972, Obliers et al. 2002, Koerfer et al. 1994,
Moust, Bouhuijs, Schmidt 1997, Murrhardter
Kreis 1995

2 | Biopsychosoziales Modell
Vom Fallbericht zum biopsychosozialen
Anamnesegesprich in Praxis und Visite

Fallbeispiel, Folien, Rollenspiel (RS), Texte:
Morgan, Engel 1977, Uexkiill 2003,
Fehlenberg, Simons, Kdhle 2003, Koerfer,
Obliers, Kohle 2004, 2005

3 | Theorie der A-P-Beziehung
Beziehungsmodelle:
Paternalismus - Dienstleistung - Kooperation

Referat, Multimedia (MM), Texte: ,,Klassiker*

(Freud, Balint, Uexkiill, Engel), Kéhle, Obliers,
Koerfer 2002, Kohle 2003, Koerfer et al. 2006,

2007, Abt-Zegelin, Schnell 2005

4 | Verbale und nonverbale Kommunikation
Korpersprache, Blickkontakt, Horersignale,
Verbale Konditionierung etc.

Referat, Folien, Video, ,,Selbsterfahrung®, RS,
MM, Texte: Argyle 1975, Forgas 1992, Schulz
von Thun 1981/99, Ekman 2003, Neises 2005

5 | 1. Beziehung aufbauen
Rahmung, Griilen, Anrede, Situierung,
Orientierung etc.

Referat, Folien, Manual, MM, Bilder, Texte:
Simmel 1908/92, Eibl-Eibelsfeld 1988,
Goffman 1977, Abt-Zegelin, Schnell 2005

6 |2. Anliegen anhéren

Interrogativer versus narrativer Interviewstil,
Trichtertechnik, Bericht versus Erzahlung,
Aktives Zuhoren; Riickmeldemodell etc.

Referat, Folien, Manual, Video, Gruppenarbeit,
Rollenspiel (RS), Multimedia (MM),
»Biographisches Erzihlen*, Texte: Greenhalgh,
Hurwitz 2005, Koerfer et al. 2000, 2005, 2007

7 | 3. Emotionen zulassen
Empathie, verbale Interventionstechniken,
Riickmeldemodell

Referat, Folien, Manual, Video; Multimedia,
Bilder, Rollenspiel, Simulationspatienten (SP),
Texte: Rogers 1962, Morgan, Engel 1977;
Koerfer et al. 2004, Ekman 2003;
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8 | 4. Details explorieren Referat, Folien, Manual, Video, Multimedia,
Beschwerden, subjektive Vorstellungen, Simulationspatienten (SP), Texte: Morgan,
Anamnese vervollstdndigen Engel 1977

9 |5. Vorgehen abstimmen Referat, Folien, Manual, Video, Multimedia,
Evidenzbasierte Entscheidungsfindung Gruppenarbeit, ,,Selbsterfahrung®; Texte:
Paternalismus — Dienstleistung — Kooperation | Scheibler, Pfaff 2003, Koerfer et al. 2005,

2007, Elwyn, Edwards, Rhydderch 2005

10 | Mitteilung schwerwiegender Diagnosen Referat, Folien, Manual, Video, Multimedia,
Diagnosemitteilung (bad news), Palliativ- »Selbsterfahrung®, RS, Texte: Kéhle 2003,
medizin, Aufklarung, Tabus, Schonung versus | 2007, Kaerger-Sommerfeld et al. 2003, Kdhle,
Wahrheit, burn out Obliers, Koerfer 2006

11 |Evaluation Kolner Evaluationsbogen Kommunikation
OSCE, Simulationspatienten (SP); (KEK), Kélner Evaluationsbogen
KommunikationsWissen KommunikationsWissen (KEK-W), Multiple

Choice, Liicken-, Ergdnzungstests




OSCE-Checkliste zur arztlichen Gesprachsfihrung

Kdlner Evaluationsbogen Kommunikation (KEK)

© KPP “2007

Nr.: Interviewer:

Patient:

Rater:

Datum:

1 Beziehung aufbauen

[[]4

4 Details explorieren

L

1 Rahmen
» Vertraulichkeit ermdglichen
» Stdrungen vermeiden
2 Begrifung
» Blickkontakt aufnehmen
o Grul3formel &ul3ern
* Mit Namen anreden, Hand geben
3 Vorstellung
* Namentlich vorstellen
o Evtl. Funktion mitteilen
4 Situierung

* Im Sitzen sprechen (Stuhl an Krankenbett)

» Bequemlichkeit sichern
» Nahe/Distanz abstimmen
» Korperhaltung beachten
5 Orientierung
o Gesprachsziele verdeutlichen
o Zeitrahmen mitteilen

(o)1

00

00

00

1 Beschwerde-Dimensionen erfragen
o Lokalisation und Ausstrahlung
e Qualitat ,Welchen Charakter ...?"
o Intensitét ,Wie stark ...?" (Skala 0-10)
¢ Funktionsstérung/Behinderung
o Begleitzeichen
e Zeit (Beginn, Verlauf, Dauer)
» Kondition ,Ich welcher Situation ...?“
2 Subjektive Vorstellungen explorieren
» Konzepte ,Was stellen Sie sich vor?*
o Erklarungen ,Sehen Sie selbst Ursachen?*
3 Anamnese vervollstandigen
» Systeme (,Von Kopf bis FuR*)
» Allgemeinbefindlichkeiten, Schlaf etc.
o Frihere Erkrankungen, Vorbehandlungen
o Familiare Erkrankungen, Risikofaktoren
» Familie, Freunde, Beruf, Finanzen etc.
o Auf Lucken zuriickkommen

00060

00060

00060

2 Anliegen anhdren

D

5 Vorgehen abstimmen

L

1 Gespréach offen beginnen
» Angebot ,Was kann ich fur Sie tun?"
» Konsultationsanlass ,Was fuhrt Sie her?*
» Befindlichkeit ,Wie geht es lhnen?*

2 Erzéahlen férdern - Rickmeldung geben
o Horersignale hm, ja, Nicken, Blickkontakt
» Unterbrechungen vermeiden
» Pausen tolerieren
o Freie Themenentfaltung zulassen

3 Aktiv zuhdren — Verbal unterstitzen
» Offen fragen ,Wie kam das?"
e Zum Weitersprechen ermutigen
« AuRerungen wortlich wiederholen
« AuBerungen paraphrasieren

4 Verstandnis sichern
e Ruckfragen ,Versteh ich richtig, dass ... ?*
e Zusammenfassen

(o)1

000860

000860

00

1 Evidenz-basiertes Vorgehen planen
e Was ist gesichert?
» Hat Diagnostik Konsequenzen?

2 Erwartungen kléren
» Vorstellungen, Winsche, Hoffnungen
+Was haben Sie sich vorgestellt?*
+Was konnte Ihrer Meinung nach helfen?*
o Kontrolliiberzeugungen
,Was konnten Sie selbst &ndern?"

3 Bisherige Befunde erklaren
o (s. Diagnose mitteilen)

4 Untersuchungs- bzw. Therapieplan festlegen
o Entscheidungsmodell sondieren
Paternalismus — Dienstleistung — Kooperation
» Vorschlage und Risiken besprechen
» Reaktionen beriicksichtigen
» Konsens anstreben

00060

00060
00060

3 Emotionen zulassen

[]s

6 Resimee ziehen

1 Emotionen beachten
» Verbal (z. B. Metaphern)
» Nonverbal (z. B. Gestik, Mimik)

2 In die Situation des Patienten einfuihlen

3 Empathisch antworten
» Angemessen Hilfe und Trost anbieten
» Belastungen und Bewaltigung anerkennen

4 Emotionale Offnung fordern
o Ansprechen ,Nehme ich richtig wahr ...?"
* Benennen ,Sie sind dann traurig?“
» Klaren ,Was fiihlen Sie dann?*
o Interpretieren ,lhre Angst kommt von ..."

5 Eigene Emotionen als Indikator nutzen
» Abneigung, Interesse, Anspannung etc.

00060

00060

1 Gesprach zusammenfassen
» Konsultationsgrund, Beschwerden,
« Diagnose, Therapievereinbarung

2 Klarung noch offener Fragen anbieten
» Information ,Haben Sie noch Fragen?“
e Zufriedenheit ,Kommen Sie damit klar?*

3 Folgetermine vereinbaren
» Untersuchungstermine vergeben
o Gesprachstermin festlegen
» Eventualitédten im Notfall regeln

4 Patient verabschieden

5 Dokumentation vervollstandigen
o Ubliche Codierung
o Personliche Gesprachseindrucke
e Themen fiirs Folgegesprach

00

00

00

00

©O [ O = nicht erfullt; ® = erfiillt ]

00860 [ O =nichterfullt ... @ = voll erfullt ]

[0 s0

© Kilinik und Poliklinik fur Psychosomatik und Psychotherapie der Universitat zu Kéln
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»Ich komme nie zu Wort!* - Gesprachsanalytisch gestitzte
Untersuchung eines bekannten Phdnomens

Christa M. Heilmann

Abstract

Der vorliegende Beitrag aus dem Bereich der Sprecherziechung beschiftigt sich
mit den Mdglichkeiten der Verbesserung der Sprechwechselorganisation. Er rea-
giert auf den Eindruck vieler Gesprichsteilnehmer, dass sie nie zu Wort kommen.
Ausgehend von dieser Selbsteinschdtzung wird anhand von authentischen Daten
verdeutlicht, wie Fortbildungsteilnehmer/innen transkriptgestiitzt unterschiedliche
Ursachen erkennen konnen, die dazu fiihren, dass sie im Kampf um das Rederecht
immer wieder unterliegen.

1.  Vorbemerkungen

2. Theoretische Voraussetzungen

2.1.  Sprecherwechsel als Gesprichskonstituente

2.2. Ubergangsrelevante Stellen

3. Didaktisch-methodische Uberlegungen

3.1. Einsatz von Transkripten in Methodikseminaren
3.2. "Ich komme nie zu Wort!"

4.  Literatur

1. Vorbemerkungen

Bei der Beschiftigung mit Gespriachen konnen unterschiedliche Aspekte fokus-
siert werden. Der nachfolgende Text versteht sich in seiner theoretischen Ver-
kniipfung als Anndherung an die Fragestellung, welchen Anteil para- und extra-
verbale Parameter im Kontext von Sprecherwechselkriterien am Erfolg eines Re-
derechtiibernahmebegehrens bzw. dessen Abwehr haben konnen und wie iiber-
gangsrelevante Stellen figuriert werden.

Es wird erstens dargestellt, welche sprecherischen Mittel es ermdglichen, das
Rederecht zu erhalten bzw. es zu erlangen. Gleichzeitig wird deutlich, zu welchen
Konsequenzen falschlicherweise gegebene Rederechtsabgabesignale fiihren bzw.
woran es liegen kann, dass ,,man nie zu Wort kommt®. So ist der Aufsatz einer-
seits im Bezug auf gespriachskonstitutive Einheiten, Gesprachsorganisation und
Sprecherwechsel zu verstehen, andererseits hat er deren Konkretisierung iiber
stimmliche und korperliche Ausdrucksmittel zum Gegenstand.

Zweitens wird in didaktisch-methodischer Hinsicht gezeigt, in welcher Weise
Gesprachstranskripte in Seminaren zur Rhetorischen Kommunikation eingesetzt
werden konnen: ,,Erst die technische Aufzeichnung ermdglicht es uns, einen all-
tdglichen Handlungsablauf als wissenschaftliches Datum zu konstituieren, ihn
wieder und wieder zu betrachten oder anzuhoren und damit der detaillierten Ana-
lyse zugidnglich zu machen.* (Kotthoff 2002:9) Gesprachstranskripte unterstiitzen
somit individuelle Reflexions- und Anndherungsprozesse, insbesondere im Wahr-
nehmen von iibergangsrelevanten Stellen im Gesprich, Sprecherwechselkonstitu-
enten, aber auch beziiglich der Moglichkeiten, den eingesetzten Mitteln der ande-
ren Gesprichsbeteiligten zu begegnen. Die Arbeit mit Gesprachstranskripten ver-



176

stetigt und entschleunigt den fliichtigen Prozess der Miindlichkeit und ermdoglicht
auf diese Weise die wiederholbare und belegbare nachtragliche Analyse eines vo-
rausgegangenen Prozesses. Sie bietet daher in ihrer Reproduzierbarkeit die Mog-
lichkeit, Grundstrukturen individuellen Sprechens transparent werden zu lassen:

Die Paradoxie dieses Prozesses besteht in dreifacher Hinsicht: Einerseits in der
Tatsache, Miindlichkeit zu verschriftlichen, um Parameter des sprechsprachlichen
Charakters eines Prozesses analysieren zu kénnen, und andererseits in der strikten
Forderung an das Transkript, das sprechende Handeln unter der Bedingung der Ko-
Prasenz von Sprechenden und Horenden in seiner Qualitdt als Dialog beizubehal-
ten, trotz der Transponierung in die Schriftlichkeit. Transkribieren im wissen-
schaftlichen Sinne bedeutet daher, Miindlichkeit sorgfiltiger Analyse zuginglich
zu machen, Voraussetzungen zu schaffen, verallgemeinerbare Zusammenhinge
und zugrundeliegende Strukturen erkennen und extrahierbare Ergebnisse in den
wissenschaftlichen Diskurs einbringen zu kénnen. Obwohl das Transkript in die-
sem Sinne der Situationsentbindung und Verallgemeinerung dient, besteht eine
dritte Paradoxie des Transkribierens in der Tatsache, dass andererseits die transkri-
bierten AuBerungen in ihrer situationsgebundenen Miindlichkeit so weit als nur ir-
gend moglich erhalten bleiben sollen. Diese paradoxe Problemstruktur gilt es
wahrzunehmen, zu reflektieren und fiir die Interpretation gewonnener Ergebnisse
zu beriicksichtigen. (Heilmann 2003:142)

Ubertragen auf konkrete Weiterbildungssituationen, in denen mit Transkripten gear-
beitet wird, ergib sich aus diesen Uberlegungen die Konsequenz, dass im Analysepro-
zess die extrahierten Merkmale immer wieder zuriickzufiihren sind in die Realitit des
komplexen Schallereignisses und dass transparent gemacht werden muss, dass Sinn
und Wirkung immer in konkreten situativen Beziehungen im wechselseitigen Mitein-
ander konstituiert werden.

2. Theoretische Voraussetzungen

2.1. Sprecherwechsel als Gesprachskonstituente

Konstituierend fiir die Kommunikationsform ,,Gespriach® erweisen sich in der
Summierung differenter Bestimmungsversuche aus unterschiedlichen Fachgebie-
ten die Merkmale Sprecherwechsel, intentionales Verhalten bzw. Handeln (Geiss-
ner 2000:85), thematische Orientierung/Zentrierung (Brinker/Sager 2006:10),
wechselseitige Ko-Orientierung (Scherer/Wallbott 1979:14), eine begrenzte Folge
sprechsprachlicher AuBerungen iiber unterschiedliche Ubertragungskanile und die
situativen Bedingungen der beteiligten Personen in ihrer sozio-kulturellen und
psycho-physischen Komplexitét:

Das Dialogische ist nicht zu reduzieren auf gesprochene Sprache, auf ,,Vertextba-
res“: auf wechselseitig und gleichzeitig getauschte verbale Symbole, die paraver-
balen und extraverbalen Sinnkonstitutiva, vielmehr gewinnen die situativen Bezie-
hungen der Person, ihr Hintergrundwissen, ihre Erwartungshaltungen, ihre auf der
jeweiligen Formstufe mogliche Distanz oder Nahe, ihr wechselseitiges ProzeB-
feedback eine Komplexitidt, die das Geschriebene nicht erreicht. (Geissner
1998:122-123)
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Keines der genannten Kriterien steht fiir sich alleine, sondern erst im Zusammen-
spiel aller Faktoren kann sich das Komplexgebilde ,,Gesprach® entfalten. Unge-
achtet dessen besteht die Mdglichkeit, einzelne Parameter zu fokussieren, um ih-
ren Einflussanteil im Kontext von Gelingensbedingungen untersuchen zu kdnnen,
um die Ergebnisse anschlieBend wieder riickzubinden in den Gesamtprozess. Die
dekonstruierte Komplexitdt des Gespriachs in Einzelparameter ist nach der Ana-
lyse erkenntnisleitend wieder zu konstruieren, wieder herzustellen. Es gilt, ,,[...]
durch eine strikt empirische Analyse ,natiirlicher’ Interaktion die formalen Prinzi-
pien und Mechanismen (zu) bestimmen, mittels derer die Teilnehmer an einem
sozialen Geschehen ihr eigenes Handeln und das Handeln anderer und die aktuelle
Handlungssituation in ihrem Tun sinnhaft strukturieren, koordinieren und ord-
nen.“ (Bergmann 1994:4) In diesem Verstéindnis gelten die nachfolgenden Uber-
legungen einem Merkmal des Gespréchs, dem Sprecherwechsel.

Wie im vorangegangenen Abschnitt deutlich wurde, handelt es sich beim Spre-
cherwechsel um ein zentrales Merkmal des Gespréchs, das Levinson als den ,,[...]
geordneten Ubergang von einem Sprecher zum anderen (1990:295) bezeichnet.
Konversationell ist ein Gesprach u. a. dadurch gekennzeichnet, dass mindestens
ein Sprecherwechsel stattfindet, d. h. Horer- und Sprecherrolle mindestens einmal
getauscht werden.

Um einem lidnger anhaltenden Gesprich unter mehreren Beteiligten eine nach-
vollziehbare Struktur fiir eine gelingende Kommunikation zu ermdglichen, eignen
sich ,,Spielregeln, welche die Figuration des turn-takings, der zeitlich-inhaltli-
chen Abfolge der Sprechenden, organisieren.

Sacks/Schegloff/Jefferson haben mit ihrem grundlegenden Aufsatz ,,A simplest
Systematics of the Organisation of Turn-taking for Conversation® bereits 1974
eine umfassende Darstellung der Moglichkeiten des Sprecherwechsels vorgelegt,
die nichts an ihrer Giiltigkeit verloren hat, und beschreiben gleichzeitig, in wel-
cher Weise turns konfiguriert werden und welche Merkmale turn-Grenzen mar-
kieren (konnen):

As for the unit-types which a speaker employs in starting the construction of a
turn’s talk, the speaker is initially entitled, in having a turn, to one such unit. The
first possible completion of a first such unit constitutes an initial transition-rele-
vance place. Transfer of speakership is coordinated by reference to such transition-
relevance places, which any unit-type instance will reach. (Sacks / Schegloff /
Jefferson 1974:703)

Ein ,transition-relevance place®, eine iibergangsrelevante Stelle, ist demzufolge
ein Ort eines moglichen Wechsels des Rederechts, und es bestehen zwei Grundre-
geln des turn-takings, zum einen die Fremdwabhl (,,those in which next turn is al-
located by current speaker’s selecting next speaker (1974:703)) und zum anderen
die Selbstwahl (,,those in which a next turn is allocated by self-selection* (1974:
703)), die durch bestimmte Geltensbedingungen (rules) noch spezifiziert werden.
Die Figuration dieser Stellen entscheidet wesentlich iiber die Frage, ob ,man’ zu
Wort kommt oder nicht.

In der Nachfolge zu diesem grundlegenden Aufsatz wurden vielfache Ausdiffe-
renzierungen vorgenommen, auf ein Konzept von Helga Kotthoff (1993) sei bei-
spielhaft verwiesen: Kotthoff stellt ein dreigliedriges Modell vor, das Interventio-
nen unit-type-bezogen beschreibt, weiterhin eine erweiterte Lokalitdt mit einbe-
zieht (Beriicksichtigung von Redezeit, Themenentwicklung etc.) und sich schlie3-
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lich auf einer globalen Ebene dem gesamten Gesprachsverlauf widmet. Aus die-
sem Verstdndnis, das neben den ,,technischen* auch inhaltliche Aspekte einfiihrt,
kommt sie zu folgender Differenzierung: ,,Als Interventionen unterscheide ich
Uberlappung, Unterbrechungsversuch, Unterbrechung, reaktive Unterbrechung,
Expansionsverhinderung (welche ohne Simultansequenz sein kann), kompetitive
Unterbrechung und Einwurf.“ (1993:174)

Eine breit angelegte Studie von Heilmann (2002) nimmt diese Einteilung zum
Ausgangspunkt, spezifiziert jedoch stringent nach erfolgreichen und erfolglosen
Interventionen und ergidnzt neutrale Einlassungen. Das ist fiir die Analyse der
Konfiguration iibergangsrelevanter Stellen wesentlich, da neutrale Interventionen
das Rederecht grundsitzlich nicht beanspruchen.

Kotthoff definiert Unterbrechungen ganz allgemein als ,,[...] Eindringen in den
Turn einer anderen sprechenden Person, wenn deren Beendigungsabsicht intona-
torisch und syntaktisch noch nicht registrierbar geworden ist [...].” (1991:136)
Daraus folgt eine Differenzierung nach Rederecht haben (,,having the floor*) und
reden (,,having the turn®), was auf die Moglichkeit des Redens ohne Rederecht
ausdriicklich verweist und damit konkrete Alltagssituationen realistisch abbildet.

Die nachfolgende Tabelle zeigt die unterschiedlichen Interventionsarten (vgl.
Heilmann 2002). Sie spielen fiir die Interpretation des Gesprachsverhaltens von
Teilnehmern eines Weiterbildungsseminars eine grofle Rolle, denn unterschiedli-
che Interventionsarten fithren zu sehr differenten Bewertungen der Gespréichsbe-
teiligten: So werden z.B. Einwiirfe zunichst als nicht rederechtbedrohend (neu-
tral) toleriert, konnen sich jedoch in sequentieller Folge als rederechtbedrohend
entwickeln.

Interventionen Erfolg

Unterbrechung ohne Uberlappung erfolgreich

Unterbrechung mit Uberlappung erfolgreich

Reaktive Unterbrechung erfolgreich

Kompetitive Unterbrechung erfolgreich
Expansionsverhinderung erfolgreich
Unterbrechungsversuch erfolglos

Reaktiver Unterbrechungsversuch erfolglos

Kompetitiver Unterbrechungsversuch erfolglos
Expansionsverhinderungsversuch erfolglos

Fremdwahl neutral (glatt)

Fremdwahl mit verfriihter Ubernahme neutral

Selbstwahl neutral (glatt)

Selbstwahl mit verfriihter Ubernahme neutral

Einwurf neutral (potentieller U-Versuch)
Simultanstart neutral (potentieller U-Versuch)
Rezipienzsignale neutral

Emphatische Interjektionen neutral
Satzvervollstindigungen neutral
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Auch Interventionen, die redundante AuBerungen von ,,Vielrednern* einschriinken
(Expansionsverhinderungen), sind im Feedback anders zu bewerten, als Unterbre-
chungen eines themenbezogenen Turns.

2.2. Ubergangsrelevante Stellen

Im Anschluss an die Arbeiten von Sacks/Schegloff/Jefferson (1974), Duncan
(1974), Levinson (1990) u. a. wurde der Sprecherwechsel immer wieder als zen-
trale Kategorie der Gespriachsanalyse dargestellt (Henne/Rehbock 2001, Brin-
ker/Sager 2006, Kotthoff 1993, Heilmann 2002, Handbuch Text- und Gesprichs-
analyse 2001 u. v. a. m.). Einvernehmen besteht in der Tatsache, dass Entste-
hungsart und Verlaufsart des Sprecherwechsels klassifizierende Aspekte ermogli-
chen. In diesem Zusammenhang stellen die iibergangsrelevanten Stellen (possible
transition-relevance places) ein zentrales Merkmal dar. Rederechtiibernahmebe-
gehren aufBlerhalb einer iibergangsrelevanten Stelle werden als konversationelle
Bedrohung, als Unterbrechung betrachtet: ,,Der Horer versucht, den Gesprichs-
schritt bereits zu einem Zeitpunkt zu iibernehmen, zu dem ihn der Sprecher noch
nicht iibergeben will, sondern weiterzureden beabsichtigt. [...] Ein Sprecherwech-
sel liegt in solchen Fillen nur dann vor, wenn sich der Horer durchsetzt.” (Brin-
ker/Sager 2006:61)

Ubernahmen an dafiir angezeigten Stellen sind dagegen ein gesprichskonstitu-
ierendes Charakteristikum. Die Respektierung und Nutzung dieser prominenten
Orte stellen sozusagen die Regel eines klassisch verlaufenden Gespréichs dar. ,,Ich
komme nie zu Wort* konnte ein Ausdruck der Unsicherheit beziiglich der Inter-
ventionsmdglichkeiten an iibergangsrelevanten Stellen sein.

Die ,,Vorhersagbarkeit des Endes* eines turns ist auf drei Ebenen darstellbar,
der verbalen, der para- und der extraverbalen:

Das Ende einer solchen Einheit bezeichnet einen Punkt, an dem Sprecher wechseln
konnen — es ist ein Ubergangsrelevanter Ort (transition relevance place). [...]
aber wie immer die Endgestalt aussehen mag, sie mul3 die Einplanung (projecta-
bility) oder Voraussagbarkeit des Endes jeder Einheit zulassen — denn das allein
kann die rekurrierenden Wunder des Sprecherwechsels binnen Sekundenbruchtei-
len erklédren. (Levinson 1990:296)

Grundsitzlich konnen alle para- und extraverbalen Parameter als Konstituenten
iibergangsrelevanter Stellen wirken, die jeweilige Ausdifferenzierung ist abhingig
von den Sprechenden. Ein auffilliges Beispiel dafiir liefert z.B. Schmitt
(2005:43), der zeigt, dass unter bestimmten interaktionsstrukturellen Implikatio-
nen eine mit kinesischen Mitteln - Mimik, Blickorganisation und Gestik - reali-
sierte, expandierte turn-Beanspruchung, simultan zu einem etablierten, verbal ak-
tiven Sprecher erfolgreich sein kann.

Das Analyseziel einer Gesprichsanalyse bestimmt dariiber, welche konkreten
Merkmale untersucht werden sollen. Im Kontext dieses Aufsatzes gilt der Fokus
den para- und extraverbalen Konstituenten. Da im vorliegenden Text auf das um-
fangreiche Korpus aus Heilmann (2002) rekurriert wird, sollen dessen Parameter
iibernommen werden: Tonhohenverlauf, Stirkeabstufung, Sprechspannung,
Tempo, Pausen (paraverbal) und Hand-Armbewegungen, Korper- und Kopthal-
tung, Blickrichtung (extraverbal).
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In Bezug auf den Tonhohenverlauf werden insbesondere progrediente (->),
terminale (!) und interrogative (i) Kadenzen beobachtet, die dynamische Stérkeab-
stufung wird im Sinne von lauter (</<<), leiser (>/>>) oder gleichbleibend (->)
dargestellt, ebenso die Sprechspannung (SS) durch mehr (</<<), weniger (>/>>)
oder gleichbleibend (->), wobei es sich um ein Komplexmerkmal handelt, das so-
wohl Artikulations-, Stimm- und Korperspannung umfasst, aber auch die Intenti-
onalitdt des Sprechens subsumiert. Das Sprechtempo wird gleichfalls durch
schneller und langsamer charakterisiert, wahrend die Pausen in Staupausen (SP)
und Atempausen differenziert sind (AP).

Die Zusammenstellung der nachfolgenden Tabelle zeigt, welche Parameter an
Interventionsstellen sowohl bei den Sprechenden als auch bei den Intervenieren-
den notiert werden konnen: Die Gespréchsbeteiligten erhalten Siglen und werden
geschlechtsbezogen markiert. Ebenso wird die Art der Intervention nach den
weiter oben beschriebenen Kriterien klassifiziert und als erfolgreich, erfolglos
oder neutral gekennzeichnet. Auf diese Weise konnen die jeweiligen Gespréichs-
verhaltensweisen immer auf die Interventionsart zuriickbezogen werden. Die ver-
schiedenen Spalten erhalten Eintragungen aus dem beobachteten Sprechausdruck
an den Interventionsstellen des jeweiligen zu untersuchenden Gesprichs.

Sprechende (s) Intervenierende (i)
Sp (s) [Nonverbale Merkmale 1(31) Nonverbale Merkmale
paralingual extralingual paralingual |extralingual
Kopf Kopf
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Das verwendete Transkriptionssystem HIAT 2 (Ehlich/Rehbein 1976; 1979;
1981) ermdglicht durch unterschiedliche synchrone Zeilen eine separate Notation
der prosodischen und korperausdrucksbezogenen Parameter, so dass auch Blick-
richtung (geradeaus, in die Runde, zu einem bestimmten TN), Korperhaltung (an-
gelehnt, gerade, vorgebeugt, zu einem bestimmten TN) und die jeweilige Hand-
Arm-Gestik differenziert dargestellt werden konnen.

Erkenntnis leitend an den gewiinschten bzw. erfolgten turn-Wechseln ist weni-
ger die isolierte Beschreibung der verwendeten Parameter als die Wahrnehmung
der Verdnderungen der bis dahin genutzten Intensititen der Merkmale (lau-
ter/leiser werden) einerseits und ein Vergleich der Ausprigung der Gestaltungs-
mittel zwischen Sprechenden und Intervenierenden andererseits.

Ausdruck ist an Verdnderung gebunden, diese impliziert Bewegung, mit dem
Grenzfall des Innehaltens bzw. der Fixierung, den Stellungen. Die einzelnen Kor-
perteile kdnnen in einer fiir sie spezifischen Weise bewegt werden, sie haben ein
Bewegungspotential. [...] Dabei werden aus den Bewegungspotentialen spezifische
Ausdrucksformen abgeleitet, die unter Verwendung der Bewegungsmdglichkeiten
zu einem Repertoire zusammengeschlossen sind: dem Ausdrucksrepertoire. (Eh-
lich/Rehbein 1982:15-16)
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Singulédr formuliert werden {ibergangsrelevante Stellen durch eine Verringerung
der Ausprigungsintensitit der einzelnen Parameter konstituiert (z. B. leiser wer-
den, sich zuriicklehnen), interaktional betrachtet handelt es sich um eine Verinde-
rung in der Dimension Nihe-Distanz zugunsten der Distanz. Alle distanzvergro-
ernden Aktivititen der aktuell Sprechenden signalisieren in der multifaktoriellen
Beziehungsrelation zwischen den Beteiligten Rederechtabgabeinteresse. Turn-
Wechsel und iibergangsrelevante Stellen im Gespréch sind daher interaktional zu
analysieren, in der stattfindenden Verdnderung der Auspriagungsintensitét der Pa-
rameter bei den Sprechenden und in der dialogischen Bezogenheit der Parameter
von Sprechenden und Horenden. Das reziprok-dialogische Konzept von Heilmann
(2002) beschreibt Interventionen im Gesprach daher iiber das Verhiltnis von
Sprechausdrucksmerkmalen, deren Richtungsintensitdt und ihrem Erfolg in einem
relationalen Zusammenhang.

3. Didaktisch-methodische Uberlegungen

Die Analyse von Gespriachsprozessen nach dem reziprok-dialogischen Konzept,
d.h. dem relationalen Zusammenhang der stimmlich-kdrpersprachlichen Intensitét
der Sprechenden und den jeweiligen Bemiihungen der Intervenierenden zeigt,
dass dominant nicht die Intervenierenden sondern die Sprechenden iiber den Er-
folg oder Misserfolg einer Intervention entscheiden. Filschlich konstruierte iiber-
gangsrelevante Stellen fithren zu Unterbrechungsversuchen, Selbstwahl an iiber-
gangsrelevanten Stellen zu turn-Wechseln, das Vermeiden von iibergangsrele-
vanten Stellen zum Erhalt des Rederechts — so lassen sich die Ergebnisse verkiirzt
zusammenfassen (vgl. Heilmann 2002). Anhand von Transkripten, die Ge-
spriachsverldufe und ihre konstitutiven Parameter nachzeichnen, lassen sich die
Ursachen fiir ein diffuses Gefiihl, nie zu Wort zu kommen, aufdecken.

3.1. Einsatz von Transkripten in Rhetorikseminaren

Die Verwendung von Transkripten fiir para- und extraverbale Parameter in Rheto-
rikseminaren im Kontext des reziprok-dialogischen Konzepts, also unter strin-
genter Beachtung der wechselseitigen Beziige zwischen der Intensitédt der Sprech-
ausdrucksmerkmale der Sprechenden und derjenigen der Intervenierenden, er-
moglicht Erklarungsmuster fiir Erfolge bzw. Misserfolge von Interventionsbegeh-
ren. Anhand der verschrifteten Datenbasis lassen sich Prozesse, die nur geiibte
Beobachter simultan erkennen kdnnen, entschleunigen und der sukzessiven Ana-
lyse zugidnglich machen. Synchron ablaufende Prozesse sind segmentierbar,
verbessern dadurch ihre Zuginglichkeit und ermoglichen auf diese Weise erwei-
terte Transparenz. Fiir Teilnehmer an Rhetorikseminaren nicht unwesentlich
diirfte auch der Aspekt der ,,Belegbarkeit* sein. Das fliichtige, nur deskriptiv er-
fassbare Bild wird verstetigt und somit die Moglichkeit wiederholter Analyse er-
offnet. Das Transkript imaginiert sozusagen das Paradox eines interaktional-pro-
zessualen Standbildes.

Die methodische Problematik besteht weniger in der Nutzung von Transkripten
im Seminarprozess, als in der Herstellung der Transkripte. Verschriftlichungen
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mit Hilfe der Software HIAT2, das bei einer Fokussierung auf para- und extraver-
bale Merkmale spezifisch geeignet ist, sind extrem zeitaufwéndig. Fiir ein Mehr-
personengespriach kann von bis zu 100 Stunden Transkriptherstellung fiir ein ein-
stiindiges Gespriach ausgegangen werden. Ein Transkript in der unten dargestell-
ten Form eignet sich daher nur, wenn der Analysefokus auf diesen Anteilen des
Gesprichs liegt. Anhand der Videoaufnahme miissen die zentralen Stellen ausge-
wihlt werden, die stellvertretend fiir ein spezifisches Problem der Teilnehmer
analysiert werden konnen. Nur diese Ausschnitte sind dann auch zu transkribie-
ren, die Extrahierung der Grundproblematik kann mit Hilfe des Videos vorge-
nommen und erldutert werden. Diese Arbeitsform erweist sich nur dann als sinn-
voll, wenn zwischen einzelnen Seminarteilen Zeit zur Transkriptherstellung exis-
tiert. Besteht das dominante Analyseinteresse stirker auf der verbalen Ebene, un-
terstlitzt durch prosodische Anteile, ist das Gesprichsanalytische Transkriptions-
system (GAT) (Selting et al. 1998) wesentlich 6konomischer einsetzbar. Die im
vorliegenden Falle gewiinschte detaillierte Darstellung der reziproken Dialogizi-
tat, mit Schwerpunktsetzung auf der prosodischen und der Korperausdrucks-
Ebene, kann GAT nicht leisten.

An diese Uberlegungen schlieft sich die Frage nach den Originaldaten an — auf
welche Weise konnen Videoaufnahmen gewonnen werden. Aus Sicht der Autorin
bestehen drei Wege: die Teilnehmer bringen Aufnahmen mit (1), es werden Daten
in einer Job-in-Analyse gemeinsam erzeugt (2) oder im Kontext des Seminars
werden Aufnahmen hergestellt (3). Grundsitzlich gilt, dass Daten nur dann sinn-
voll verwendet werden konnen, wenn sie nicht zum Zwecke der Analyse entstan-
den sind. Welcher Weg also auch gewihlt wird, es muss sich um natiirliche Ge-
sprache handeln. Daraus folgt, dass Transkripte in Rhetorikseminaren nur einge-
setzt werden konnen, wenn eine gesicherte Datenbasis vorhanden ist und auch
ausreichend Zeit zur Verfiigung steht, die Verschriftlichung herzustellen. Kénnen
diese Bedingungen gewdhrleistet werden, erscheint der Autorin der Einsatz von
Transkripten in Rhetorikseminaren iiberzeugend sinnvoll. Die Analysen in Kap.
2.2. zeigen, dass einzelne Gesprichsteilnehmer sehr detailliert erkennen lernen
konnen, welche Muster im Vergleich zu ihren jeweiligen Gegeniiber effektiv ein-
gesetzt, an welchen Stellen falsche Signale gesetzt wurden und warum bestimmte
Intentionen gelangen oder scheiterten. Die Frage ,,warum jemand nie zu Wort
kommt®, lasst sich an Hand des Transkripts kldren. Besteht aus organisatorischen
Griinden in einem Kurs keine Moglichkeit der originalen Datenerhebung, konnen
die Muster auch an anonymisierten Fremd-Transkripten erarbeitet werden, so dass
mit diesem Wissen und der erhohten Differenzierungsfiahigkeit ein geschérfter
Blick auf die eigenen Videoaufnahmen folgen kann. In jedem Falle ist es ange-
zeigt, unter dem Fokus von para- und extraverbalen Ebenen, eine Verbindung von
Transkripten, Videoaufnahmen und realen Gesprichsiibungen herzustellen.

Im Versténdnis der Autorin von kommunikativen Prozessen sind Transkripte in
der Komplexitit von Wissensvermittlung, Analyseerfahrung, Selbstwahrneh-
mung, konkreten Gesprachsiibungen und differenzierten Feedbacksituationen ein
wichtiges Instrumentarium fiir die Sensibilisierung beziiglich eigener und anderer
kommunikativer Verhaltensweisen. Mitzudenken ist jedoch, dass es sich bei den
analysierten Merkmalen nur um einen spezifischen Ausschnitt des Komplexpro-
zesses Gesprach handelt.
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3.2. ,Ich komme nie zu Wort!*

In vielen Rhetorikkursen und Workshops beschreiben Teilnehmer, dass sie
Schwierigkeiten haben, sich in laufende Gespriche einzubringen oder auch den
Eindruck, hiufiger als andere unterbrochen zu werden.

Die Ursachen fiir diese Wahrnehmungen konnen vielfdltiger Natur sein: Status,
Sprechrollen, Versténdlichkeit, kulturelle Erfahrungen, Wissensvoraussetzungen,
thematische Entfaltung u. v. a. m. konnen zu dieser Einschitzung fithren. Neben
diesen komplexen sozialen, sozio-kulturellen und inhaltlichen Aspekten kénnen
jedoch auch Fehleinschédtzungen von iibergangsrelevanten Stellen zu Schwierig-
keiten in der Gespréchsbeteiligung fithren, wie in 1.2. dargestellt. Im Kontext die-
ses Abschnittes soll konkret gezeigt werden, inwiefern Transkripte von Ge-
sprachsausschnitten Betroffenen helfen konnen, iibergangsrelevante Stellen zu er-
kennen und zu nutzen.

Am nachfolgenden Beispiel Transkriptausschnitt (T1) lassen sich erste Markie-
rungen erldutern. Es handelt sich um eine Fernsehdiskussion zum Thema ,,Tier-
versuche zwischen drei ménnlichen (M1-3) und zwei weiblichen Beteiligten (F2-
3), geleitet von einer Moderatorin (F1). Alle Personen sitzen so, dass sie sich gut
sehen konnen.

Im Transkript zeigt die erste Zeile die Prosodie, die zweite den gesprochenen
Text, die dritte die Hand-Arm-Gestik, die vierte die Kopf-Blickrichtungen und die
fiinfte Zeile die Korperbewegungen an. Die jeweiligen Kiirzel sind oben bereits
eingefiihrt, die Korpersprache wird deskriptiv behandelt: re. H. i ! bedeutet, dass
die rechte Hand hoch und runter bewegt wird.

Sprecher M3 sagt, Kein Mensch von uns sagt, dass wir mit den Tierversuchen
eine hundertprozentige Arzneimittelsicherheit bekommen. Wir reduzieren aber
das Risiko immens. Wenn die, wenn das, wenn die Tierversuche, wenn die Tier-
versuche weg waren, haben Sie Faktor hundert, Faktor tausend. An Toten.

Wihrend M3 bei Faktor tausend angelangt ist, nimmt M1 die Hénde zusam-
men, spielt mit ihnen um das Bein herum, sitzt leicht vorgebeugt, hat das rechte
iiber das linke Bein geschlagen, bewegt den Kopf erst nach rechts unten, dann
nach links oben und blickt schlieBlich in Richtung auf F1, die Moderatorin, wel-
che vergeblich eine Expansionsverhinderung versucht hatte. An dieser Stelle pro-
duziert M3 eine fallende Kadenz, nimmt die Hinde erst auseinander und fiihrt sie
dann beide nach unten auf die Beine. Er 16st die Korperspannung und lehnt sich
zuriick. Diese Signale sind auf den Sprecher selbst gerichtet, sie vergroBern damit
die Distanz zwischen Sprecher und Horer und tragen somit iibergangsrelevanten
Charakter.

M1 hat diese Merkmale erkannt und setzt mit seinem turn ein. Das nachge-
stellte An Toten war syntaktisch nicht unbedingt erwartbar, die Beendigungsab-
sicht ist bei Faktor tausend ,,[...] intonatorisch und syntaktisch registrierbar ge-
worden [...]* (Kotthoff 1991:136), die Situation ist daher als Selbstwahl mit ver-
friihter Ubernahme zu verstehen. M3 16st die Sprechspannung, macht eine Atem-
pause und hat eine fallende Kadenz am Ende seines turns wihrend der verfrithten
Ubernahme durch M1.
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Transkriptausschnitt 1
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Interessant an dieser Stelle erscheint der kurze vorausgehende Blickkontakt zur
Moderatorin, der wie eine ,,Erlaubnisnahme® fiir diese Rederechtiibernahme
wirkt. Sowohl der Sprecher als auch der Intervenierer haben hier eine klassische
Moglichkeit des turn-takings genutzt, M1 unterstreicht dies auch durch lauten
Stimmeinsatz.

Ein typisches Beispiel fiir die Figuration einer libergangsrelevanten Stelle bie-
tet auch der nachfolgende Transkriptausschnitt T2. Sprecher M1 beendet seinen
turn nach einer langen monologischen Sequenz iiber 12 Zeilen mit Aber das kon-
nen Sie nicht von heute auf morgen nun ohne weiteres so praktisch herbeidiktie-
ren. Der syntaktisch-inhaltliche Abschluss wird stimmlich begleitet von einer fal-
lenden Kadenz, abfallender Sprechspannung und einer Atempause. Korper-
sprachlich erscheinen die abschlieBenden Signale fallender Gesten, eines Zuriick-
lehnens und des aufgenommenen Blickkontakts zur Moderatorin F1, wihrend er
vorher geradeaus geschaut hat. Exakt in diesem Moment {ibernimmt die Modera-
torin, nimmt Blickkontakt mit dem TN auf, den sie iiber Fremdwahl zum Spre-
chen auffordert Herr Gruber, erklaren Sie doch mal.... Nach dem markierten Ab-
schluss dieser Aufforderungssequenz iibernimmt auch der Angesprochene M4 den
turn. An beiden Ubergingen sind die fallenden Kadenzen, Riicknahme der
Sprechspannung und eine Atempause neben den inhaltlichen-strukturellen As-
pekten die zentralen Konstituenten der Rederechtabgabe. Die Moderatorin kon-
stituiert ihre Fithrungsfunktion durch Fremdwahl, Sprecher M1 unterstiitzt diese
Rolle iiber das Aufnehmen des Blickkontakts zu ihr am Ende seiner Sequenz.
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Transkriptausschnitt 2
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Der Transkriptausschnitt T3 kann als Beleg fiir eine missverstandene syntaktische
Beendigungsabsicht und einer Expansionsgestaltung durch den Sprecher M2 ge-
sehen werden. Die AuBerung von M2 ...dass sie jetzt endlich aus diesem Tiernutz-
gesetz, nicht anders kann man es bezeichnen, ein Tierschutzgesetz machen konnte
syntaktisch ihren Abschluss gefunden haben. Der Sprecher setzt jedoch nur eine
Staupause, keine spannungslosende Atempause, auf schutz von Tierschutzgesetz
liegen ein Melodiegipfel und ein dynamischer Akzent, die Sprechspannung bleibt
prominent. Der Korper ist vorgebeugt, zu F1 wird Blickkontakt hergestellt, die
Féuste sind gespannt und 6ffnen sich nach oben. Alle registrierten Parameter be-
finden sich demnach in einer distanzverringernden Auspragung (laut, intensiv, ge-
spannt) und zeigen im Kontrast zum syntaktisch moglichen Abschluss den
Wunsch nach Aufrechterhaltung des Rederechts. F1 hat den Blick ebenfalls auf
M2 gerichtet, sitzt allerdings zuriickgelehnt, hélt die Hinde vor dem Bauch zu-
sammen und setzt mit einem leisen ES ein, d. h. abgesehen vom Blickkontakt be-
hilt sie distanzvergroBBernde Anzeichen aufrecht, die vom aktuellen Sprecher auch
so aufgenommen werden. Er ignoriert diese — im Vergleich zu seinen sonst aus-
gepriagten Merkmalen — schwachen Signale und spricht weiter. Obwohl die Mode-
ratorin aus ihrer Gespriachsrolle heraus die Sprechermerkmale nicht so priagnant
wie eine gleichberechtigte Teilnehmerin iiberlagern muss, fiihrt selbst bei ihr
diese fehlende Nachdriicklichkeit zur Erfolgslosigkeit.
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Transkriptausschnitt T3
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Ein sehr interessanter Verlauf ist in T4 zu beobachten: Sprecher M3 &uf3ert unge-
stort eine ldngere Sequenz: Ja, aber das Entscheidende ist, ich mul3 dabei Sorge
tragen, dass die Ergebnisse, die ich aus Alternativen bekomme, und das Stichwort
Drees-Test ist vorhin gefallen, der der Test am Kaninchenauge, sie missen ver-
gleichbar sein mit dem, was ich im Tierversuch an Erkenntnissen gewonnen habe
und der Drees-Test, den wir seit Jahren unterstiitzt haben mit einem riesigen
Ringversuch in der pharmazeutischen Industrie, den Drees Test, den Ersatz, den
den Ersatz, den Hihnereitest, den Hihnereitest. Als der Sprecher pharmazeuti-
schen ausspricht, setzt Sprecherin F3 mit einem Einwurf an: den Drees-Test oder
den &h Ersatz? Obwohl als Frage konstruiert, steht am Ende eine fallende Kadenz,
die semantische Abgeschlossenheit markiert. Aber auch der Sprecher weist eine
fallende Kadenz auf, seine AuBerung ist jedoch inhaltlich nicht abgeschlossen. Er
scheint den Einwurf zu akzeptieren und aufnehmen zu wollen, indem er eine 14n-
gere Sprechpause macht, reagiert dann mit den Drees-Test, wiederum mit fallen-
der Kadenz, allerdings mit gehaltener Sprechspannung und nur einer Staupause,
darein fiigt F3 den Ersatz, M3 fiihrt mit den Ersatz (fallende Kadenz), den den Er-
satz (fallende Kadenz), den Hihnereitest (fallende Kadenz) fort. Auf den Ersatz
folgt von F3 ein Ach so, Ersatz mit fallender Kadenz, von M3 den Hihnereitest
mit fallender Kadenz, wiederum von F3 Huhnereitest mit fallender Kadenz und
schlieBlich noch einmal von M3 den Huhnereitest, ebenfalls mit fallender Kadenz.
Durch die beiderseitigen fallenden Kadenzen erscheinen die AuBerungssequenzen
wie ein Dialog, allerdings hat M3 sein Rederecht noch nicht abgegeben.
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Transkriptausschnitt 4
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Gehen wir beim ersten Ansatz von F3 von einem Unterbrechungsversuch aus,
dann verlduft er erfolglos, denn M3 behélt das Rederecht, vollendet seine zwi-
schendurch irritierten und stockenden Ausfiihrungen schlieBlich ungehindert bis
zu einer verfriihten Rederechtfremdzuweisung durch die Moderatorin an M4.
Wollen wir die Frage von F3 jedoch als Einwurf werten, der in der Literatur in
seiner Wertigkeit als rederechtbedrohend oder als Rezipienzsignal durchaus kon-
trovers diskutiert wird (vgl. Kotthoff 1993:167), erfiillt sich dessen Funktion: Der
Rederechtinhaber (having the floor) unterbricht das flieBende Kontinuum seiner
AuBerung, regiert auf die Folge von Einwiirfen jeweils dialogartig und findet
schlieBlich zu seiner eigenen AuBerung zuriick. Ein Signal fiir die Interpretation in
dieser Weise konnten die fortwdhrenden fallenden Kadenzen sein, die Abge-
schlossenheit signalisieren. ,,Die mit Hilfe von Intonationskonturen konfigurierten
und voneinander abgegrenzten Einheiten sind keine mikroprosodischen Segmente,
sondern kohidsive Einheiten auf der Ebene der Turnkonstruktion und der Ge-
spriachsorganisation.”, beschreibt Selting (1995:39) die ,,[...] holistische melodi-
sche Gestalt, mit allerdings variablen und deshalb retrospektiv erst analysierbaren
Enden.” Der Schlagabtausch findet in kurzen turns statt, die den floor nicht beriih-
ren. F3 ist wahrend dieser gesamten Zeit nicht im Bild. M3 schaut zu F3, der
rechte Zeigefinger ,,arbeitet zunichst ikonisch, indem er bei Ringversuch einen
Kreis beschreibt, anschlieBend sprechbegleitend durch eine wechselnde hoch-
runter-Bewegung, schlieBlich deiktisch auf das (nicht vorhandene) Hiihnerei zei-
gend. Wiéhrend dieses Ablaufs sitzt M3 entspannt angelehnt und zeigt keine Ver-
suche, die Intensitit der Merkmalsauspriagung zu verstirken.

An diesem Ausschnitt wird noch einmal deutlich, dass der aktuelle Rederecht-
inhaber durch sein Reagieren und nachfolgend Weitersprechen in sequenzieller
Folge tliber das Rederecht bestimmt. Da die Interveniererin keine starken distanz-
verringernden Merkmale nutzt, ,,reichen auch dem Sprecher geringe Aktivitéten.
Zugleich wird sichtbar, dass Einwiirfe, wie in der Literatur beschrieben, nur be-
dingt als rederechtbedrohend angesehen werden miissen.

Ein letztes Beispiel zeigt wiederholte Interventionen, dhnlich wie in T4, jedoch
mit einer anderen Rederechtsbeanspruchung: In die Ausfiihrungen von F2 Gehe
ich davon aus, dass ich von vorneherein Tierversuche genehmige und dann Aus-
nahmen schaffe, do wo sie verboten sind, oder gehe ich den anderen Weg und
sage grundsatzlich ist, sind Tierversuche verboten und dann gebe ich natirlich
bestimmte Ausnahmegenehmigungen, weil ich weiR, dass sie notwendig sind. Ah
und da glaube ich und der Weg, nein und das ist d das Grundprinzip. Und das ist
das Grundprinzip, auch wenn von ich die Achtung vor der Mitgeschopflichkeit
habe, ob ich mich diesem Prinzip verantwortet fiihle oder nicht fiigt M1 ein: iber
... Uber diesen Weg kdnnen wir streiten ... gut hinzu, bis er an einer iibergangsre-
levanten Stelle zur Rederechtiibernahme mit Liebe Frau Schmidt kommt.

M1 sitzt etwas seitlich, hinten angelehnt und hat einen Arm auf der Lehne.
Diese Position ist nur durch ein mehrfaches Rucken des Oberkorpers begleitet. F2
sitzt leicht vorgebeugt, hat eine Hand auf der Sitzbank liegen und den rechten
Arm auf der Lehne, das linke Bein iiber das rechte geschlagen. Thr Blick ist zu-
néchst leicht nach unten gerichtet, spiter ab Ausnahmegenehmigungen auf den
Intervenierer M 1. Hande und (Zeige)Finger machen Begleitbewegungen.
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Dem ersten Interventionsansatz mit Uber begegnet sie mit einem deutlich dy-
namischen Akzent auf verboten und gehaltener Sprechspannung, so dass keine
Sprechliicke entsteht. Obwohl M1 sie anschaut, ja sogar eine deiktische Geste auf
sie richtet, also distanzverringernde Elemente nutzt, kann sie weitersprechen. Der
zweite Unterbrechungsversuch, Uber diesen Weg kénnen wir streiten, wird von
M1 an einer ilibergangsrelevanten Stelle platziert. F2 macht eine Atempause, ver-
ringert die Sprechspannung und verwendet eine fallende Kadenz. Bei diesen Re-
derechtabgabesignalen darf nicht verwundern, wenn andere Gesprichsteilnehmer
diese Stelle nutzen mochten.

Im Grunde genommen handelt es sich nicht um eine klassische Unterbrechung,
da eine libergangsrelevante Stelle von der Sprecherin figuriert wurde. Thre Satz-
planung ist sichtlich irritiert, sie bendtigt bis zu ihrer eigentlichen Proposition,
dem Grundprinzip, einige Korrekturmechanismen, die darauf hindeuten, dass die
libergangsrelevante Stelle nicht intentional konstituiert wurde, sondern ihr ,,pas-
siert” ist. Erkennbar wird die ,,Gefédhrlichkeit, Rederechtabgabesignale auf pro-
sodischer und Korperausdrucksebene zu senden, ohne Rederecht abgeben zu
wollen. Der Verlust des floors ist nahezu unausweichlich.

Transkriptausschnitt 5
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M1 reagiert auf den Misserfolg mit korpersprachlichen Selbstmanipulationen und
an der Abbruchstelle mit progredienter Kadenz, die den Wunsch nach Weiterspre-
chen signalisiert. Die Simultansequenz, von der Intensitéit der eingesetzten Mittel
eher nicht kompetitiv, wird von F2 lediglich durch einen erhobenen Zeigefinger
nachdriicklich fortgesetzt. Das verantwortet der Sprecherin kommentiert der In-
tervenierer mit einen gut mit fallender Kadenz, also abschlieBender Nachdriick-
lichkeit. Die Sprecherin hélt die Sprechspannung aufrecht und benutzt lediglich
eine Staupause. AnschlieBend fiihrt F2 ihre AuBerung syntaktisch und inhaltlich
zum Abschluss, konstituiert diesen als libergangsrelevante Stelle durch eine fal-
lende Kadenz, eine Atempause und das Absenken der Sprechspannung. Jetzt erst
gelingt M1 der turn-Wechsel.

Die angefiihrten Transkriptbeispiele lieBen deutlich werden, dass klare Figura-
tionen sowohl einer Beendigungs- als auch einer Fortfithrungsabsicht das Gelin-
gen von Gespriachen stiitzt. Daher ist das Wahrnehmen von Merkmalen iiber-
gangsrelevanter Stellen in Gesprichen fiir die Sprechenden wie die Intervenieren-
den gleichermaBlen von Bedeutung. Der Resignation ,Ich komme nie zu Wort’
kann durch intensive Sensibilisierungsprozesse, auch anhand von Transkripten, in
Rhetorikseminaren begegnet werden.
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So konnen in einer realen Seminarsituation anhand derartiger Fremd-Tran-
skriptausschnitte in der oben beschriebenen Weise mit den Beteiligten Regeln und
Missverstidndnisse des Turn-takings erarbeitet, expliziert und zu verallgemeiner-
barem Wissen entwickelt werden. Ausgehend von diesem reflektiert erworbenen
Handlungswissen ist in einem zweiten Lernschritt ein Transfer auf Transkript-
ausschnitte von Gesprachen unter Teilnahme der Betroffenen selbst vollziehbar.
Die Mitschnitte, von den Teilnehmenden selbst erbracht, werden von der Se-
minarleitung an exemplarischen Interventionsstellen transkribiert und unter
Zuhilfenahme der vorab erarbeiteten Merkmale in gemeinsamen Datensitzungen
analysiert (oder in einer 1:1-Coaching-Situation besprochen).

Dieser Analysephase am konkreten Transkript, die bestimmt ist von der Frage-
stellung was geschieht und - theoriebasiert - warum es passiert, folgt in einem
dritten Lernschritt eine Ubungsphase von Einzelfihigkeiten, die durch immer hé-
here Anforderungen in einer Schwierigkeitssukzession in komplexere Gespréichs-
tibungen hineingefiihrt wird.

Die vierte Lernphase fiihrt auf fortgeschritterem und erfahrungsbasiertem Ni-
veau die zweite fort: Anhand neuer Gesprichstranskripte, welche wiederum die
Datenbasis fiir eine Analyse darstellen, werden die Verdnderungen beziiglich des
Einsatzes para- und extralingualer Parameter fiir das Gelingen bzw. Abwehren
von Interventionen wahrgenommen, beschrieben und interpretiert.

Somit dienen in der beschriebenen Weise die verschrifteten Versionen eines
Gesprichs einerseits zur Verdeutlichung individueller Gesprachsbesonderheiten
und andererseits zur Explikation von allgemeinen Regeln, Die Datensitzungen er-
setzen die praktischen Gesprichsiibungen nicht, konnen diese jedoch zielfiihrend
unterstiitzen, die Fliichtigkeit des Augenblicks verstetigen und damit Evidenzba-
sierung schaffen.
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Ohne ah, halt, mh vortragen lernen
Sich Hinweise zur flissigen Sprachproduktion erarbeiten

Marita Pabst-Weinschenk

Abstract

In diesem Beitrag wird ein Training dargestellt, in dem Studierende in verschie-
denen Sprechsituationen (Rede und Gespréch) ihre Sprechfdhigkeiten erproben
und mit Hilfe von Transkriptionen reflektieren. Der Fokus liegt dabei auf der
Sprechfliissigkeit. Gerade fiir sprechunsichere Teilnehmer/innen stellt das freie
Sprechen oft ein Hauptproblem dar. Zu viele Fiillpartikeln stéren den Sprechfluss.

Ah, halt, mh etc. werden hier als Sprecher-, nicht als Hérersignale betrachtet.
Als Sprechersignale verweisen sie auf Probleme bei der Sprachproduktion im
weitesten Sinne. Dabei spielen neben der Konzeptualisierung und den Program-
mierungsprozessen (syntaktisch, semantisch, phonologisch) sowie der Koordinie-
rung bei der Artikulation immer auch individuell unterschiedliche Sprechgewohn-
heiten und Haltungen eine Rolle.

Das in der Gesprichsdidaktik hiufig vertretene Prinzip ,,Verbesserung der
Sprechfdhigkeiten durch vermehrte Sprachaufmerksamkeit* greift bei der Sprech-
flissigkeit nicht und wirkt sogar oft kontraproduktiv, wie Fallstudien belegen.
Dagegen fiihren bestimmte Gesprichsarrangements dazu, dass Sprecher/innen,
die gewohnheitsmdBig auffallend viele Fiillpartikeln verwenden, diese fast gar
nicht mehr verwenden (Pabst-Weinschenk 2006).

Gliederung
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3.6 Zur Bedeutung der Gestik fiir die Sprechfliissigkeit
3.7 Verschiedene AH-Typen

4. Individueller Erkenntnisgewinn
5. Literatur
6. Anhang: Liste mit Themenvorschldgen fiir Kurzreden

1. Zur Organisation des Seminars

Bei diesem Training handelt es sich um eine Veranstaltung im Rahmen des Studi-
ums an der Universitdt. Sie wird fortlaufend mit zwei Semesterwochenstunden
iiber ein Semester im Fach Germanistik/Sprach- und Literaturvermittlung ange-
boten.

Titel: Ah, was ich sagen wollte ... Didaktische Untersuchungen zu rhetorischen
Sprech-Denk-Ubungen - Forschungsseminar

Zielgruppe: Germanistik-Studierende an der Heinrich-Heine-Universitdt Diissel-
dorf im Grundstudium bzw. im Bachelor-Studium Kernfach Germanistik (Erwei-
terungsseminar B2-4-3, WPf) sowie Studierende aller Facher im Bereich Schliis-
selqualifikationen im Studium Universale

Max. Teilnehmerzahl: 20 Studierende, die aktiv teilnehmen; ggf. weitere als Zu-
horer und Feedbackgeber/innen

Bedingung der Teilnahme: Beteiligung an den praktischen Video-Ubungen mit
Analysen und schriftlicher Reflexion zum eigenen Sprechverhalten

Anrechnung der Studienleistung: Fiir die kontinuierliche Teilnahme an den
Ubungen, Besprechungen und Transkriptionen werden zwei Leistungspunkte
(credits) angerechnet. Fiir die zusammenfassende Reflexion des eigenen Sprech-
verhaltens in Form einer abschlieBenden Hausarbeit (fiir die Modul-Abschlussprii-
fung) weitere 4 Leistungspunkte.

1.1 Ankindigungstext

Ahs sind Verzdgerungspartikeln, die unbewusst in die miindliche Sprachproduk-
tion einflieBen und notwendige Sprechdenkpausen beim freien Sprechen auffiil-
len. Welchen Stellenwert und welche Wirkung sie in Reden und Gespriachen ha-
ben, soll untersucht werden. Dabei wird von praktischen Beispielen ausgegangen,
die die Teilnehmer/innen selbst produzieren. Das authentische Material (Video-
aufnahmen) wird transkribiert, um die kommunikative Funktion der Verzoge-
rungspartikeln fiir den Zuhdrer und fiir den Sprecher zu erfassen.

Auf der Grundlage psycholinguistischer Uberlegungen zur miindlichen Sprach-
produktion, sprecherzieherischen Lehrkonzeptionen und der Untersuchungsergeb-
nisse aus den letzten Semestern sollen sprachdidaktische Konsequenzen erdrtert
werden. Dabei wird insbesondere die Rolle, die die Korpersprache beim Sprechen
spielt, genauer in den Blick genommen.
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1.2 Zielsetzung

Die Teilnehmer/innen erproben verschiedene Rede- und Gespréchssituationen und
gelangen durch Video-Feedback, konstruktive Kritik-Besprechungen, Transkrip-
tionen und Selbstreflexionen zu einer realistischeren Selbsteinschitzung ihres ei-
genen Sprechverhaltens und verbessern ihren Sprechfluss und andere Aspekte ih-
res thetorischen Handelns.

1.3 Seminarplan

1) Einfilhrung in die Arbeitsweise des Forschungsseminars: Video-Dokumenta-
tion; Transkriptionen von Woche zu Woche; Feedback und Fragebogen zur
Selbst- und Fremdeinschitzung etc.

Partner-Interview zum Kennenlernen und zur AH-Typ-Einschétzung; Situation
1: Présentation der jeweiligen Gesprichspartner/innen vor dem Plenum

2) Konstruktive Kritik zum Sprechverhalten bekannter Personlichkeiten:
e Situation 2: Kurz-Dialoge: Wen halten Sie fiir einen guten/schlechten Red-
ner?
e anschlieBend Partnerarbeit (10 Min.): Weitere Punkte fiir Konstruktive
Kritik sammeln
¢ FEinzelarbeit (10 Min.): Flip Chart gestalten

3) Situation 3: Prasentation der Konstruktiven Kritik mit Medieneinsatz vor dem
Plenum

4) Situation 4: Spontanes Fabulieren nach vorgegebenen Stichwdrtern
(Themenvergabe fiir die vorzubereitenden Kurzreden in Sitzung 8 (Liste mit
Themenvorschldgen im Anhang!); ferner dazu einfachste Form der Rede-Vor-
bereitung zur Orientierung)

5) Situation 5: Logical in Gruppen (4-6 Teilnehmer/inne/n) 16sen; schriftliche Be-
obachtungen zu Ahs durch die Zuhorer/innen; parallel die jeweils 2. Gruppe
dazu: Innere Monologe schreiben (Situation 6) und ‘roter Faden’ in der Kom-
munikationsbiografie (Situation 7)

6) Situation 8: Zeichnungen erkldren; Gruppeneinteilungen und Themenabspra-
chen fiir die Debatten in Sitzung 6)

7) Situation 9: Debattier-Ubungen in Gruppen (Amerikanische Ubungsform, je 3
oder 4 Teilnehmer/innen pro Fraktion)

8) Situation 10: vorbereitete Kurzreden zu rhetorisch relevanten Themen mit
schriftlichem Feedback von Zuhorer/inne/n (rhetorische Starken, Schwichen,
Tipps und Ah-Beobachtungen: vor welchen Wortern?)

9) Theorie-Modelle: Rede-Pyramide (Pabst-Weinschenk 1995); psycholinguisti-
sche Modellierungen (Levelt 1989, de Ruiter 1998) etc.
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10) Besprechung detaillierter Auswertungsfragen

11) Situation 11: Présentation der eigenen Videos in Ausziigen mit Selbstein-
schitzung und ersten Auswertungsergebnissen

12) Fortsetzung der Video-Préasentationen
13) Fortsetzung der Video-Prasentationen

14) Abschlussbesprechung: Evaluation

2. Didaktische Konzeption der Veranstaltung und Grundpositionen

Grundlage fiir Gespriachsfihigkeit sind die Sprechfihigkeiten der Personen, die in
Gespriachen in Interaktion treten. Nach dem bewihrten didaktischen Grundsatz
»vVom Einfachen zum Komplexen* beginnen Kommunikationstrainings deshalb
oft mit Redeformen, die besser vorbereitet und leichter in der Sprechsituation ge-
steuert werden konnen (Pabst-Weinschenk 1995). Insofern stehen auch zu Beginn
des Seminars die Redeformen im Mittelpunkt, und die Gesprachsformen sind auf
wenige beschriankt: zum einen auf eine eher informelle Unterhaltung, zum ande-
ren auf die noch stark an der Redeform orientierten Debattenform.

2.1 Gestellte Sprechaufgaben — Artefakte oder authentische
Gesprache?

Die Vortrags- und Gespréachsaufgaben, die hier im Seminarkontext gestellt wer-
den, werden nicht nur, weil es sich um gestellte Aufgaben handelt, schon als Arte-
fakte betrachtet (Pabst-Weinschenk 2006). Denn auch im Alltag muss jeder ein-
zelne Mitarbeiter in einem Unternehmen sich mit vorgegebenen Aufgaben ausei-
nandersetzen und sie bearbeiten. So gehoren Referate, Prasentationen, Kurzreden
und Diskussionsbeitrdge zum Alltag von Studierenden. Deshalb wird das Sprech-
verhalten, das in den verschiedenen Situationen gezeigt wird, als authentisch be-
trachtet. Keine/r der Teilnehmer/innen hat fiir sich eine der Situationen als
,kiinstlich* und damit fiir die Analyse als ,,nicht relevant® eingeschétzt.

Kommunikatives Lernen basiert auf Erfahrungen, und Erfahrungen beinhalten
Erlebens- und Reflexionsmomente. Deshalb ist es unabdingbar, eine Gesprichs-
praxis im Seminar gemeinsam zu erleben und zu reflektieren. Im Laufe des Semi-
nars wird die Gespriachspraxis verdndert durch das Bewusstmachen und Anwen-
den bestimmter Handlungsmaximen.

Bearbeitet wird die Sprechpraxis in diesem Seminar reflexiv-analytisch in den
Konstruktiven Kritikgespriachen und bei der Transkriptarbeit. In den Gruppen-Ge-
sprachen geht es um das Verstehen der Wirkungszusammenhinge: Wie sinnvoll
sind die Interaktionen in diesem Zusammenhang erlebt worden? Entsprechen sie
der (subjektiven) Wahrheit/Richtigkeit? Sind sie funktional und situativ angemes-
sen empfunden worden? Bei der Transkriptarbeit wird dann vor allem die sprach-
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liche und prosodische Gestaltung genau analysiert und in Relation zur Struktur,
Wirkung und Intention gesetzt.

2.2 Format: Konstruktives Kritik-Gesprach

In miindlichen Kommunikationsprozessen geht es immer um wechselseitige Ver-
staindigungshandlungen und gemeinsame Sinnkonstitution. Deshalb sind Verste-
hen, Feedback iiber Eindriicke und Wirkungen sowie der Vergleich mit Intentio-
nen und Selbsteinschitzungen von zentraler Bedeutung fiir den Lernprozess (nach
TZI1, vgl. Pabst-Weinschenk 1995:17). Das Feedback-Format ist aber meines Er-
achtens nicht hinreichend. Es muss eingebunden werden in ein Ergebnis orien-
tiertes Gespréach, das mit einer Zielvereinbarung endet. Dieses Format wird als
Konstruktives Kritik-Gespriach bezeichnet.

Ablauf-Schema: Konstruktives Kritik-Gesprach

1. Selbsteinschatzung der/s Sprechers/Sprecherin
2. Ruckmeldungen der anderen
frei oder anhand vorher vereinbarter Kriterien
o konkrete Beobachtungen:
hier + jetzt (keine pauschalen Bewertungen)
o © Positives + ® Negatives
o Ich-Formulierungen
statt Verallgemeinerungen (,,man*) oder Schuldzuweisungen (,,Du-
Botschaften®)
o Wirkungseindriicke, Mdglichkeiten und Wuiinsche
statt guter Ratschldge oder VerhaltensmaBregeln
Der/die Betroffene hort zu und darf nachfragen, aber nicht erkléren, rechtfertigen!

3. Zielvereinbarung: Als Ergebnis werden personliche Lerntipps (max. 3)
festgehalten.
Bei Unsicherheit hinsichtlich der Auswahl kann der/die Sprecher/in sich von den
anderen beraten lassen, die Mdglichkeiten aufzeigen. (Diskurs tiber Erwartungen,
Normen, Regeln ist im Anschluss moglich, aber selten notwendig, wenn vorher
die Kriterien besprochen worden sind.)

Video-Aufnahmen belegen die Beobachtungen und Einschétzungen und ermogli-
chen es dem Sprecher, die Riickmeldungen zu verstehen und zu akzeptieren, weil
er sich im Video annidhernd so wahrnehmen kann, wie die anderen ihn sehen. Be-
sonders wichtig ist es nach meiner Erfahrung, Teilnehmer/inne/n vor der Monito-
ringfalle zu bewahren. Gerade besonders eifrige Lerner neigen dazu, sich selbst zu
viel auf einmal vorzunehmen. Dadurch kommt es schnell zu einem iibersteigertem
Self-Monitoring, das blockiert und die Leistung nicht verbessert, sondern ver-
schlechtert. Deshalb ist es oft ratsam, nur wenige Punkte anzusprechen und die
Aufmerksamkeit nicht zu sehr auf die Art und Weise des Vortrags zu lenken.
Wichtiger ist es oft, Erfolgserlebnisse zu vermitteln und positive Erfahrungen hin-
reichend zu reflektieren (Pabst-Weinschenk 2006).
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2.3 Kommunikatives Lernen nach dem Prinzip: Versuch und Irrtum

2 Q

unzufrieden, motiviert fur
Veranderung Neues

’ ’ ausprobieren

neue Situation / /

planen und erproben

Feedback, Video,
\ \ Transkript-Arbeit
Wissen uber Wirkungen, /
etc.
personliche
\k_fmziele

Kommunikatives Lernen sollte realitdtsnah gestaltet werden. Im Alltag verdndern
wir etwas, lernen also etwas Neues, wenn wir mit dem alten Zustand nicht (mehr)
zufrieden sind. Wir sind motiviert, etwas Neues auszuprobieren. Und wenn es
nicht so funktioniert, wie wir es uns vorstellen, versuchen wir etwas anderes, pro-
bieren es noch einmal und noch einmal, bis wir mit dem Resultat zufrieden sind.
Ubertragen wir das auf das Lernen im Seminar, so muss das Prinzip ,,Versuch und
Irrtum* planvoll und reflektiert durchgefiihrt werden. Deshalb muss das erprobte
kommunikative Handeln genau besprochen und untersucht werden, um neue indi-
viduelle Ziele realistisch zu erarbeiten. Das geschieht auf dem Hintergrund von
Theorien und Wissen liber Wirkungszusammenhénge etc., so dass neue Heraus-
forderungen entwickelt und erprobt werden konnen.

2.4 Das Trainer-Teilnehmer-Verhéltnis

Das Trainer-Teilnehmer-Verhéltnis ist in diesem Seminar kooperativ: Die Ler-
ner/innen werden als autonome Personlichkeit aufgefasst, die ihren Lernprozess
immer selbst mitgestalten. Die Trainer-Aktivitdten bestehen im Wesentlichen aus
den gespriachsorganisatorischen Aufgaben (Herstellen von Rahmenbedingungen
mit realitdtsbezogenen Aufgaben fiir den Lernprozess der Gruppe, Strukturierung
des Lernprozesses) und Anleitungen zur gemeinsamen und individuellen Refle-
xion. In den konstruktiven Kritikgesprachen, die den Teilnehmer/inne/n eine per-
sonliche Orientierung und Lernzielsetzung ermoglichen, wirken Trainer/innen mit
ihren subjektiven Wirkungseindriicken und seinen Beobachtungen sowohl als in-
direktes Vorbild als auch als Korrektiv, auch wenn seine Beitrdge zuriickhaltend
und nicht Norm setzend eingebracht werden. Die subjektiven Eindriicke und Beo-
bachtungen aller Beteiligten aus der Situation werden durch Video-Aufzeichnun-
gen und Transkriptionen der Teilnehmer/innen ergédnzt. Das fiihrt zu einer grof3e-
ren Distanz ohne Verlust des Situationsbezuges.
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2.5 Transkription - minimalistisch

S11: ja\ 2 sec.\ 6hm’ im Gegensatz zu einign Professoren die
wir haben’ die koénnen Uberhaupt nicht reden’ also eben mé &hm
hab ich darauf geachtet wieviel &hs die bringen’ ich mécht da
mich da jetzt nicht rausnehmen’ weil ich bin kein Professor
und

SX: [LACHT]

S11: die halten halt Vorlesungen und nach zwanzig Jahren denkt
man sich Jja wvielleicht sollte es doch mal so langsam kommen
[dann deutlich lauter] ich hab da meine Theorie Oohm’ ein
Professor ist sowas von zerstreut ich glaub’ in seinem Kopf
sind’ so viel’ Gedanken so viel Synapsen 6h’ schwingen da hin
und her dass er’ wirklich nur Denksprechpausen macht o6h’ weil
es einfach zuviel ist wo woran er grad denkt’ also so kann ich
mir das nur erkléren/

SX: hat das aber mit dem Auftreten von ihm zu tun oder/
S1l:Also ers die ganze Zeit &h’ dh’ &h’ dh’ &h\\

SX: und kommt damit auch gar nicht riiber/

S11: Ohm’ er kann das gut kdrpensieren weil er’ jetzt keine
langweilige Satzmelodie hat’ solche Leute gibts ja auch\

SX: ja\
S11: wo man wirklich einschlaft\
SX: Ja\

S11: 6h und 6r is haltn int’ entertainer irgendwo’ und in dem
Sinne wird das kompensiert [NUSCHELT] und ist dann auch nich
nich nervig’ also das fiel mir jetzt auf wegen diesem Seminar
\\  (HA-11-S0Se2002)

Das in diesem Seminar verwendete Transkriptionsverfahren beschrankt sich auf
moglichst wenige Konventionen. Im Vordergrund stehen die prosodischen As-
pekte, speziell die der Sprechfliissigkeit.

Die Aufgabe zu jeder Situation/Aufnahme lautet: Transkribieren Sie IThre Aufnahme
mit allen AHs und Satzbriichen etc. Benutzen Sie keine normalen Satzzeichen, sondern
verwenden Sie folgende Zeichen, um die akustische Struktur zu dokumentieren:
¢ kurze Staupause zwischen den Wortblocken
/ Pause mit Schwebe- bzw. Hochschluss in der Melodiefiihrung
\ Pause mit Tiefschluss/fallender Kadenz

Hauptbetonung unterstreichen
\\ Absatzpause

/2 sec./ bzw. \2 sec.\ bei langeren Pausen Dauer angeben
[ATMET, HUSTET] besondere Beobachtungen in [ |
Stoppen Sie die Gesamtredezeit ab: ...... min. und .... sec., zdhlen Sie die Worter und Sil-
ben und bestimmen Sie Ihr Sprechtempo: Berechnen Sie: a) .... Worter pro min. b) ....
Silben pro min. ¢) .... Silben pro sec.

Die Arbeit mit Transkripten ist im Trainingsbereich immer noch eher ungewo6hn-
lich. Nicht nur der grofle Zeitaufwand schreckt ab, sondern es bestehen auch ei-
nige grundsdtzliche Bedenken. Denn statt Deskription herrscht in der Sprechwis-
senschaft/Sprecherziehung sowie auch in der Psychologie vielfach das verste-
hend-hermeneutische Paradigma vor. In der hier vorliegenden Seminarkonstruk-
tion sind beide Positionen sinnvoll miteinander verbunden: zum einen werden im
Seminar zunédchst die kommunikativen Erfahrungen konstruktiv in der Gruppe be-
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sprochen, bevor anschliefend mit Transkripten deskriptiv-analytisch die jeweilige
Situation nachreflektiert wird. Eingebunden werden diese Transkript basierten
Analysen in den letzten Sitzungen wieder in die Seminargruppe, die gemeinsam
die Auswertung des Sprechers nachvollzieht und reflektiert.

2.6 Grundsatze zur Transkript-Arbeit

In diesem Verfahren zeigen sich drei Grundsitze, die fiir meine Arbeit mit
Transkripten maB3geblich sind:

2.6.1 Keine Transkriptarbeit ohne Feedback

Wenn es in der miindlichen Kommunikation um das Miteinandersprechen und ge-
genseitige Verstehen geht, dann sollten genau diese Verstehensprozesse immer in
die Seminararbeit einbezogen werden. Nur wenn spontane, subjektive Wirkungs-
eindriicke sowie selektive Beobachtungen, die aber offensichtlich in dem Situati-
onsrahmen eine hohe Relevanz haben (sonst wiren sie nicht bewusst (beobachtet)
geworden), ausgetauscht worden sind, macht es Sinn, zum tieferen Verstindnis
Kernstellen, einzelne Passagen zu transkribieren und genauer zu analysieren.
Denn nur das, was bei den anderen angekommen ist, ist kommunikativ relevant.
Bei der Analyse, wie bestimmte Wirkungen entstehen, kann es sinnvoll sein, eine
genaue Analyse auf der Basis eines Transkripts durchzufiihren. Dabei liegt fiir
mich der Fokus auf der Selbstanalyse, um seine eigenen Sprech- und Gesprichs-
routinen besser kennenzulernen. Denn das ist Voraussetzung fiir das Lernen, d. h.
das Verindern einzelner Verhaltensweisen/Operationen.

2.6.2 Von der Video-Analyse zum Transkript

Damit der Bezug zum lebendigen Vollzug erhalten bleibt, sollte die Transkriptar-
beit erst nach Feedback und Video-Analyse stattfinden. Am besten wird dieser
Bezug verinnerlicht, wenn die Beteiligten selbst ihre Beitrage transkribieren.

Transkripten darf kein autonomer Status zugesprochen werden. Denn die
Verschriftlichung fiihrt leicht zu Verfalschungen:

a) Der Wechsel der Modalitét fiihrt zu Verschiebungen funktionaler Zusam-
menhinge, wenn der Wortlaut durch die Schrift wichtiger genommen wird als die
sprecherischen und kérpersprachlichen AuBerungsanteile, die nur unzureichend
verschriftlicht werden kdnnen.

b) Die komplette Verschriftlichung negiert zudem die Fliichtigkeit des Ge-
sprachsprozesses und die in der Situation durch diverse Faktoren wechselnde Fo-
kussierung der Aufmerksamkeit der Gesprachsteilnehmer/innen auf einzelne Ele-
mente der AuBerungen und #uBere Faktoren. Und fiir die Analyse eines
Transkripts steht (beliebig) viel Zeit zur Verfiigung mit vielfachen Wiederholun-
gen sowohl des Lesens als auch des Anhorens und Anschauens der zugehorigen
Ton- und Video-Aufnahmen. D. h., Ergebnisse von Transkriptanalysen stehen
grundsitzlich in der Gefahr der sorgfiltigen Uberinterpretation, weil sie systema-
tischer und vollstidndiger sind als die Wirkung von diesem Gespriachen im Mo-
ment ihrer Entstehung bzw. beim anschlieBenden Reflektieren durch die Beteilig-
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ten, die sich nie an den kompletten Ablauf erinnern kénnen, sondern in der Regel
von einem Gesamteindruck ausgehen und einzelne Schliisselstellen im Ablauf in
Erinnerung behalten.

Realititsbezogene Analysen sollten wie in der Realitét ablaufen, also ausgehen
vom Gesamteindruck nach dem Gesprich und den Ablauf und die Interaktionen
anhand von erinnerten Schliisselstellen analysieren, die bei der Auswertung noch
einmal mit der Video-Aufzeichnung priasent gemacht werden. In der Wirklichkeit
besteht nicht die Moglichkeit des Zuriickspulens bzw. Nachlesens, vielmehr muss
man hier und jetzt sofort verstehen, was gemeint ist bzw. konstruiert auf dem
Hintergrund seiner Erfahrungen einen Sinn. Diese Fiahigkeit zur gemeinsamen
Sinnkonstruktion gilt es zu trainieren, nicht wissenschaftliche Analysefdhigkeiten.

2.6.3 Transkriptarbeit mit Beteiligung der Beteiligten

Damit der kommunikative Sinn und der Situationsbezug nicht verloren geht, soll-
ten die Beteiligten selbst an der Transkription und anschlieBenden Transkript ba-
sierten Analyse beteiligt werden.

Wenn Gesprache als wechselseitige Verstdndigungshandlungen aufgefasst
werden, in denen gemeinsam Sinn konstituiert wird, dann ist die empirische Be-
schreibung der Interaktionsabldufe durch Auenstehende unangemessen. Denn es
zihlt nicht das, was Nicht-Beteiligte aus den einzelnen AuBerungen auBerhalb des
situativen Rahmens verstehen, sondern maf3geblich ist das Verstehen der Betei-
ligten und ihre gemeinsame Sinnkonstitution. Deshalb sollten die Akteure eines
zu untersuchenden Kommunikationsprozesses immer auch zugleich in die For-
schungstitigkeiten einbezogen werden. Denn ihr Erleben und ihre selektive
Wahrnehmung sind immer mit Gegenstand der Untersuchung.

Aus diesen grundsitzlichen Uberlegungen heraus wird versténdlich, warum ich
die Transkriptarbeit in Seminaren vor allem im Hochschulbereich verorte und
nicht in der betrieblichen Weiterbildung. In Forschungsseminaren an der Univer-
sitdt macht es Sinn, Studierende auch zugleich mit den wissenschaftlichen Metho-
den bekannt zu machen. Besonders die Transkription der sprecherischen Gestal-
tungsmerkmale, aber auch der typisch miindlichen Ausdrucksformen bringt fiir
Germanist/inn/en und zukiinftige Deutschlehrer/innen zusétzliche Lerneffekte: Sie
differenzieren ihre Wahrnehmung hinsichtlich sprechgrammatischer Phinomene
sowie hinsichtlich der akustischen Struktur: Stimme, Aussprache, Betonung, Me-
lodieverldufe, Tempo und Pausen. Besonders offensichtlich sind beim Erfassen
des Wortlauts immer die Fiillpartikeln. In Redesituationen wird zudem deutlich,
dass es sich dabei eben nicht nur um Hoérer-, sondern auch um Sprechersignale
handelt, die Aufschluss iiber den inneren Sprachproduktionsprozess sowie die
Haltung des Sprechenden geben.

3. Ergebnisse solcher AH-Forschungsseminare

Grundsitzlich muss festgehalten werden, dass alle Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer sehr zufrieden mit den Veranstaltungen gewesen sind. Sie haben kontinuier-
lich mitgearbeitet und am Ende hatten alle das Gefiihl, sehr viel gelernt zu haben
und personlich grofle Fortschritte gemacht zu haben. Das ist sicherlich durch die
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Video-Dokumentationen und Transkriptionen stirker bewusst geworden. Die
Transkription der eigenen Beitrdge fithrt zu einer (meist erstmaligen) intensiven
Beschéftigung mit dem eigenen Sprechverhalten und wird als sehr lehrreich und
gewinnbringend empfunden.

Die Auswertung solcher Forschungsseminare lduft auf zwei Ebenen: Zum ei-
nen konnen alle Ergebnisse aller Teilnehmer/innen zusammen genommen werden
und damit ergeben sich deskriptiv gewonnene quantitative Ergebnisse. Zum ande-
ren erarbeitet jede/r einzelne Teilnehmer/in mit Feedback, Konstruktiver Kritik
aus der Gruppe, Transkriptanalysen und auf dem Hintergrund theoretischer Mo-
delle eine eigene Fallstudie. Auf die Fallstudien kann hier nur beispielhaft einge-
gangen werden. Zu den quantitativen Ergebnissen muss gesagt werden, dass die
hier dargestellten Ah-Forschungsseminare insgesamt nur einen Teil des inzwi-
schen dokumentierten Gesamtmaterials ausmachen. Ich arbeite mit einem Korpus
von 72 Kurzreden, dem von mir so genannten Essener Korpus (1998), das Mate-
rial mit einer Gesamtredezeit von 5 Std. und 16 Min. umfasst. In meinem Dussel-
dorfer Korpus (ab 2001/02) habe ich bisher 40 Teilnehmer/innen in diversen Re-
desituationen mit einer Gesamtredezeit von iiber 4 Stunden und 30 Minuten er-
fasst.

3.1 Verallgemeinerte Ergebnisse mit quantifizierten Aussagen

Verzogerungspartikeln wie AH, EHM, OHM, MH sind ein natiirliches Phinomen
miindlicher Sprachproduktion. Beim Schreiben treten sie nicht auf bzw. werden
nur verwendet zur Kennzeichnung typisch miindlicher Phdnomene in wortlichen
Reden. In der miindlichen Kommunikation treten die Verzogerungspartikeln in
allen Situationen und an allen syntaktischen Positionen auf. Sprecher/innen und
Zuhorer/innen sind sich dariiber oft gar nicht bewusst. Unter dem quantifizieren-
den Aspekt hat mich besonders interessiert, wie oft solche AH, EHM, OHM und
MHs vorkommen. Bekannt sind die allgemeinen Untersuchungen von Harald
Weydt zum Partikelreichtum der deutschen Sprache, wonach auf 100 Worter im
Deutschen 13 Partikeln entfallen:

So haben Zidhlungen ergeben, daB3 auf 100 deutsche Gesamtworter 13 Partikeln, auf
100 franzosische Gesamtworter dagegen 7 Partikeln entfallen, dal 100 deutschen
Partikeln folglich in der Frequenz nur 65 franzdsische Partikeln entsprechen und
daB deutsche Texte weit mehr Partikeln enthalten als die entsprechenden franzosi-
schen Ubersetzungen. (Anmerkung: vgl. H. Weydt: Abtonungspartikel. Die deut-
schen Modalworter und ihre franzosischen Entsprechungen. Bad Hom-
burg/Berlin/Ziirich 1969:11) Weiterhin haben Untersuchungen gezeigt, dafl die
Schriftsprache weit partikeldrmer ist als die partikelreiche Umgangs- bzw. Alltags-
sprache (die vielfach im Zentrum des modernen Fremdsprachenunterrichts steht):
Je umgangssprachlicher ein Text ist, desto partikelreicher ist er in der Regel auch.
Das hat ein Vergleich zwischen der Literatursprache (705 Partikeln), der Zeitungs-
sprache (869 Partikeln) und der Alltagssprache (3.111 Partikeln) erbracht (Anmer-
kung: Vgl. ebenda:98ff.). Im ungezwungenen Alltagsgesprich finden sich etwa
dreimal so viele Partikeln wie im Zeitungsdeutsch. Diese Tendenz findet sich selbst
innerhalb des Romans bestétigt: Dort kommt im Dialogtext auf 1,90 Zeilen 1 Parti-
kel, in der nicht-wortlichen Rede dagegen auf 42,50 Zeilen 1 Partikel. (Anmer-
kung: vgl. ebenda:99) Daraus darf man die SchluBfolgerung ziehen, daf} Partikel-
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reichtum / und Partikelarmut nicht primédr von sozialen Unterschieden der Sprecher
abhingig sind, auch nicht in erster Linie davon, ob der Text geschrieben oder
gesprochen ist, vielmehr hauptsdchlich davon, ob sich der Sprecher direkt an einen
prasenten und spezifischen Partner (im Dialog) oder sich nur per Distanz an einen
weder priasenten noch spezifizierten Leser wendet. (Zit. nach Helbig, Gerhard;
Kotz, Werner 1981:7 £.)

Nach meinen Untersuchungen treten im Durchschnitt 4 Fiill-/ Verzdgerungsparti-
keln je 100 Wérter auf, wobei die Hilfte AH/MHs sind. Aber es gibt groBe indivi-
duelle Unterschiede: Die Frequenz schwankt bei den verschiedenen Spre-
cher/inne/n zwischen 0 bis 12 (Essener Korpus) bzw. 1 bis 9 Fiill-/ Verzogerungs-
partikeln je 100 Worter (Diisseldorfer Korpus). Ferner schwankt bei jedem Spre-
cher die Frequenz in unterschiedlichen Sprechsituationen mehr oder weniger
stark. Offensichtlich ist, dass bei Logicals u.a. rhetorischen Sprechdenk-Ubungen
deutlich weniger Fiill-/ Verzégerungspartikeln verwendet werden.

Grundsétzlich muss man auch feststellen, dass Fiill-/'Verzogerungspartikeln in
der direkten Kommunikationssituation oft tiberhort werden, wie der Vergleich von
Mitschrift-Notizen (auch der Dozentin!) mit den Transkriptionen zeigt. Bei Ver-
gleichen zwischen der Wahrnehmung und dem Feedback in der direkten Situation
mit dem anschlieBenden Video-Feedback und der Transkription wurde beobach-
tet, dass x > 5 Fiill-/ Verzogerungspartikeln pro Minute die Aufmerksamkeit auf
die Partikeln in der direkten Kommunikationssituation fokussieren. Traten weni-
ger Fiill-/ Verzogerungspartikeln auf, wurden sie in den Kommunikationssituatio-
nen face to face iiberhort. Grundsétzlich hat schon Wiese konstatiert, dass Spre-
cher markantere Unterbrechungen vermeiden und eher vorausplanen als sich zu
korrigieren. Er stellt eine deutliche Haufigkeitsrangfolge bei den Rede-Unterbre-
chungen fest: Pausen > gefiillte Pausen> Wiederholungen > Korrekturen (Wiese
1989:201), wobei ich deutlich sagen muss, dass in den von mir untersuchten Bei-
spielen der Unterschied zwischen Pausen und gefiillten Pausen oft gering ist, weil
die Sprecher auch oft fiirs Sprechdenken und Horverstehen notwendige Pausen
zwischen Sinnschritten fiillen.

Versprecher und Korrekturen werden oft mit AHs markiert, aber nach Levelt
(1989:460 ft.) erfolgen Korrekturen oft nur, wenn Zuhoérer intervenieren. Den-
noch: 30% aller Repairs werden mit AH markiert. Verzogerungspartikeln markie-
ren ferner sog. Tip-of-the-tongue-Phdnomene und markieren damit Konzeptuali-
sierungsprobleme. Dem entspricht Levelts Feststellung (1989:203), dass Verzoge-
rungspartikeln hiufiger bei Inhaltswortern als bei Funktionswortern vorkommen.
In meinen Untersuchungen treten Fiill-/Verzogerungspartikeln an allen syntakti-
schen Positionen auf. Sie stehen also auch sehr oft vor Funktionswortern, z. B.
auch vor anderen Partikeln und Konjunktionen. Das konnte bedeuten, dass sie
nicht wirkliche Programmierungsprobleme markieren, sondern Sprecher/innen
notwendige, Sinnschritt markierende Pausen im Sprechdenkprozess iiberbriicken
wollen, vermutlich wegen der Vorstellung eines falschen Redner-Ideals hinsicht-
lich der Sprechfliissigkeit. Fiill-/ Verzogerungspartikeln verweisen also nicht nur
auf Probleme der Konzeptualisierung und der semantisch-syntaktischen Kodie-
rung, sondern auch auf Probleme der phonologischen Kodierung und/oder der ar-
tikulatorischen Realisierung. So verweisen AHs innerhalb eines Wortes auf ein
Problem bei der phonologischen Planung und/oder Artikulation, ebenso vermut-
lich AHs zwischen Artikel und Nomen.
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3.2 Falsche Vorstellungen uber Sprechflissigkeit

Manche Sprecher/innen haben die Vorstellung, dass gute Sprecher/innen so fliis-
sig sprechen, dass jegliche Pausen vermieden werden. Dagegen sind kurze Pausen
auch innerhalb von Sinnschritten oft bei miindlicher Sprachproduktion notwendig.
Wer diese und auch die Pausen zwischen Sinnschritten ((Teil-)Sdtzen) vermeiden
will, weil er sich besonders gut sprecherisch priasentieren mochte, neigt dazu, die
notwendigen Pausen mit AHs/MHs oder anderen Fiillwortern zu iiberbriicken.

Exemplarisch sei hier aus einer Fallstudie zitiert, in der genau dieses Pha-
nomen deutlich wird. Anspriiche an sich selbst, sei es einem bestimmten Redner-
Ideal zu entsprechen oder seien es auch iiberhohte Anspriiche an die inhaltliche
Darstellung, erzeugen Stress. Dieser wiederum fiihrt zu einer fiir das Sprechen
ungiinstigen Hochatmung und damit verbundenen falschen Pausensetzung (ohne
Abspannen). Das erzeugt Zeitdruck, der Sprecher mochte schnell aus der unange-
nehmen Stresssituation wieder heraus und die Sache hinter sich bringen. Das be-
schleunigt das Tempo und verfiihrt zu einem Sprechen moglichst ohne Pausen,
wobei der Sprecher schneller sprechen will, als er denken kann und als seine
Sprachprogrammierungsprozesse ablaufen. Dadurch, dass im Kehlkopf aber be-
reits alles wieder in Sprechbereitschaft ist, wird zur Uberbriickung, bis die nichs-
ten Impulse fiir die Sprachproduktion bei den Artikulationsorganen ankommen,
ein undifferenziertes AH produziert. In dieser Fallstudie spricht ganz deutlich fiir
dieses Sich-selbst-unter-Leistungsdruck-Setzen®, dass der Teilnehmer zunichst
erst seine ganzen AH-, Fehler“ auflistet und dabei die Situationen, in denen er
keine AHs verwendet hat, als irrelevant ausklammert. AnschlieBend werden vor
jeglicher weiterer Beschreibung und Analyse ,,Erwartungen an einen guten Red-
ner formuliert, die in 24 Sollensforderungen gipfeln, die den perfektionistischen
Anspruch dieses Teilnehmers an sich selbst zeigen. Seine Analyse beginnt dem-
entsprechend auch mit einer vorwiegend negativ ausgerichteten Auflistung zur ei-
genen Kommunikationsbiografie, die in der Auflistung der drastischen Beschwer-
den vor Referaten/Vortragen gipfelt:

1. Die Gesamtiibersicht der Ah(m)‘s und bestimmter Sprachauffalligkeiten der
jeweiligen Situation entnommen

Ah(m)‘s/ | Ah(m)‘s/ AH(m)‘s / Wieder-
(und (und Ah(m)*s) zwi- (und Ah(m)*s) mit | holungen,
Ah(m)‘s) schen verschiedenen  |Wiederholungen, | Korrektur,
innerhalb | Sinneinheiten/ Satzen |Korrektur, Erganzungen,
der Sinn- | bzw. vor neuen Sinn- [Erganzungen, Versprecher,
einheiten/ |einheiten/ Séatzen (als Versprecher, Satzbriiche
Sétze Denkpausen) Satzbriche
Partner- 3x 8x  (4x) 3x 1x
Interview @)
Flip Chart- 1x (/) 2x (2x) 3x 5x
Présentation
Zeichnung 6x (/) 4x (/) 2x 25x
erklaren
Kurzrede 11x 21x (8x) 11x 38x
(1x)
Logical - -- -- --
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Spontanes - -- - -
Fabulieren

Diese Tabelle enthillt weder die Analyse der praktischen Video-Ubung Logicals (Gruppenar-
beit) noch die der Prisentation Spontanes Fabulieren, da mein Redeanteil bzw. der Redeanteil
der zu analysierenden Sprecherin viel zu gering ist und keine Ahs oder sonstige Sprachauffil-
ligkeiten vorkommen.

Die Ahs in verschiedenen Kombinationen und an unterschiedlichen Stellen, das Stottern, die
Satz-/Wortkorrekturen und -wiederholungen, die Ergénzungen, Versprecher und Satzbriiche
entstanden meistens dann:

1. wenn eine Sinneinheit aus mehreren Stichwortern bestand, die ich dann zu verbinden ver-
suchte

2. als mir nach einem beendeten Satz, das fiir die Konstruktion des darauffolgenden Satzes be-
notigte Stichwort/Gedanke entfiel, mich gleichzeitig die Konzentration fiir kurze Zeit verlief3
und ich in diesem Fall gezwungen war Pausen zu machen. Die Aufgabe der ,,Sprachfehler* be-
stand hauptsichlich darin meine Denkpausen zu fiillen.

2. Erwartungen an gute Redner/innen

Redner/innen sollten:
sich nicht anmerken lassen, dass er nervos oder aufgeregt ist
sein Thema und die Vorgehensweise seines Vortrags vorstellen
iiber einen flieBenden Redefluss verfiigen
ausreichend Pausen machen
Blickkontakt mit den Zuhdrer/inne/n halten
iiberzeugt sein von dem, was er erzahlt
selbstsicher sein
die Fahigkeit besitzen, die Zuhdrer/innen zu motivieren und fiir das Thema zu
begeistern
e cine gut funktionierende Mimik und Gestik besitzen, d.h. Lebendigkeit, aber
keine tlibertriebene Lebendigkeit, d.h.
o keine steife, sondern lockere und dennoch sichere Koérperhaltung
e kein Verstecken
e leichte (und keine hektische) Bewegungen, d.h. kein Marathonlauf durch den
Saal, da dadurch die Zuschauer abgelenkt werden und schwer folgen konnen
(wenn moglich das, was man erzéhlt, mit Mimik und Gestik leicht unter-
mauern, aber nicht {ibertreiben und somit den Clown spielen )
o deutlich, lieber etwas lauter als zu leise sprechen (sichere und feste Stimme)
e sowohl Hochschluss als auch Tiefschluss in seine Rede einbringen (keine
monotone Stimmlage)
e nicht zu langsam, aber auch nicht zu schnell sprechen
e den Vortrag frei halten, d.h. Karten (oder Zeigestab) nur als Gedankenstiitze be-
nutzen
e iiber ein gepflegtes AuBeres verfiigen
e seine Zuhorer richtig abschidtzen und, wenn das Thema es erlaubt, zur
Auflockerung der Atmosphire ein paar Scherze (Witze) in die Rede einbauen
e nur das Wesentliche des Themas vorstellen und dennoch dariiber hinaus infor-
miert und gut vorbereitet sein
e den ,roten Faden nicht verlieren
e immer mit und vor allem einfachen Beispielen arbeiten (abhidngig von der
Situation und dem Thema, aber dennoch in den meisten Fillen notwendig)
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e bei Vortriagen vielleicht auch mit Bildern oder Anschauungsmaterial arbeiten,
da viele Zuhorer/innen visuell besser lernen kdnnen, d.h. den Vortrag durch zu-
sitzliche Medien sinnvoll unterstiitzen

e sich gut ausdriicken kdnnen (auch wenn es auf die Erklarung wichtiger Sachver-
halte und Fremdworter ankommt), verstédndlich und grammatikalisch richtig
formulieren

e zwischendurch mal immer nachfragen, ob auch alles verstanden worden ist,
oder ob es Riickfragen gibt

e keine bzw. so wenig Sprachfehler (Ah‘s, Partikeln, Fiillworter, Stotterer,...) wie
nur mdglich machen

3. Die eigene Kommunikationsbiografie:

- ich stottere [was de facto nicht stimmt; die Silbenwiederholungen entstehen
durch iibersteigertes Self-Monitoring!]
- mache viele Ah’s und ein paar andere Partikeln und Fiillwérter
- spreche in abgehackten Sétzen
- halbe, abgebrochene und unvollstindige Sétze zeichnen meine Reden/Referate
aus
- die Grammatik ist grauenvoll
+  halte meistens Blickkontakt mit meinen Zuhorern
+  spreche laut und deutlich
+  verflige iiber eine ,,lockere” Korperhaltung und -bewegung, solange dies mog-
lich ist
- ich zittere am ganzen Korper
- mein Kopfund meine Ohren glithen
- die Hénde sind ganz kalt und nassgeschwitzt
- mir ist schwindelig und ich habe das Gefiihl, als ob ich kurz davor wire in
Ohnmacht zu fallen
- Tage vor dem Referat/Vortrag: - Magenbeschwerden
- schlaflose Néchte
- Alptraume (HA-05-S0Se2002)

Wer sich so unter Druck setzt, erzeugt mit diesem Perfektheitsanspruch an sich
selbst und der destruktiven Selbstkritik eine Haltung, die die AH-Produktion for-
dert.

3.3 Der Mythos von der Bedeutung sachlicher Vorbereitung

Bei der iiberwiegenden Zahl der Teilnehmer konnte dagegen beobachtet werden,
dass bei fabulierten Stegreifreden generell weniger AHs aufgetreten sind. Stegreif-
reden l6sen vermutlich weniger Leistungsdruck und weniger Perfektionsansprii-
che an sich selbst aus als vorbereitete Referate/ Kurzreden. Dass sachliche Vorbe-
reitung einen wesentlichen Faktor fiir fliissiges Sprechen mit wenigen AHs dar-
stellt, haben die Fallstudien als Mythos herausgestellt. Auch wenn sich viele Teil-
nehmer nach wie vor subjektiv bei guter Vorbereitung sicherer fiihlen, hat die
iiberwiegende Zahl der Teilnehmer an den Diisseldorfer Studien (von den Teil-
nehmern des Rhetorikprojekts sogar 100%!) in ihren Stegreifreden — trotz grofe-
rer Unsicherheit — weniger AHs produziert als in dem anschlieBenden vorbereite-
ten Mini-Referat. (Im Essener Korpus fehlen leider solche Vergleichsstudien!)
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Noch weniger AHs wurden bei dem Gesprichsarrangement der Logicals beo-
bachtet, bei denen auch gewohnheitsmiBige ,,Viel-AH-Sager* keine oder nur ganz
wenige Fiill-/Verzogerungspartikeln verwendet haben (Pabst-Weinschenk 2006).
Auf diese Logical-Situation bezieht sich auch der folgende Teilnehmer in seiner
Reflexion und stellt am Ende mit Erstaunen fest, dass er sich ,,trotz mangelnder
Vorbereitung keineswegs unwohl“ gefiihlt habe:

In den zwei Sitzen lasse ich mir jeweils Zeit fiir fiinf Pausen (insgesamt 10 Pausen,
davon 2 iiber 2 Sekunden lang). Mein ruhiges und bedachtes Reden ist auch daran
zu erkennen, dass keine Fiill-Laute, Doppelungen oder Versprecher vorhanden
sind. Meine Korpersprache weist zum einen auf meine Gelassenheit hin, wirkt zum
anderen aber auch etwas versteift: ich stehe auf dem rechten Bein, das linke steht
stiitzend daneben. Ich halte den Zettel in beiden Hidnden, die Arme sind vor dem
Brustkorb angewinkelt, was eher auf eine geschlossene Haltung deutet. Ich bewege
mich kaum. Meine Atmung ist zur Zeit der Uberlegungen eher gepresst. Diese vor-
dergriindig wirkende Verkrampfung ist jedoch ausschlieBlich auf meine Konzen-
tration zuriickzufiihren. Auch die Mimik ldsst auf eine innere Sicherheit schlieBen:
ich spreche gelassen und ich lache gelegentlich. - Betrachtet man die Situationsbe-
wertung, so fallt auf, dass ich mich trotz mangelnder Vorbereitung keineswegs un-
wohl fiihle. Auch in dieser Redesituation verspiire ich keinerlei Druck, was sich
positiv auf mein Sprechverhalten auswirkt. (HA-07-S0Se2002)

3.4 Zur Relevanz der Kommunikationsbiografie

Mit der Aussprache, Sprechweise und dem gesamten Sprech- und Sprachstil wird
auch das AH-Verhalten erlernt. Insofern ist ganz interessant zu fragen, welche
Bedeutung der Kommunikationsbiografie dabei zukommt.

Bei vielen Teilnehmer/inne/n an den Forschungsseminaren sind AHs im
Sprachgebrauch verbreitet. Bei weit mehr als der Hélfte der Teilnehmer/innen
fallt die Selbsteinschitzung schlechter aus als die Fremdeinschitzung. Durch die
Fremdeinschétzungen, Konstruktiven-Kritik-Gespriache, das Video-Feedback so-
wie die Transkriptarbeit gewinnen diese Teilnehmer/innen, die sich selbst negati-
ver sehen, mehr Selbstbewusstsein, was sich positiv auf ihre weitere Kommuni-
kationsbiografie auswirkt. Ein Beispiel hierfiir:

Nach dem Seminar und meiner Analyse stelle ich mir die Frage, was habe ich iiber
mein Sprechverhalten gelernt und was kann ich in der Zukunft verbessern? Zuerst
habe ich gelernt, dass meine eigene Einschidtzung nicht damit libereinstimmt, wie
andere Menschen mein Sprechverhalten erleben. (...) Z. B. bewertet XX mich in
der Fremdeinschédtzung anders als ich mich selbst einschétze. Sie bewertet mich in
Redesituationen als “eher selbstsicher”, ich mich als “unsicher”. Sie bewertet mich
in Stresssituationen als “ruhig”, ich mich als “unruhig”. Auch bei der Analyse mei-
ner Kurzrede hat der Kurs ein ganz anderes Bild von meinem Sprechverhalten ge-
habt, als ich selbst. Die Seminarteilnehmer finden nicht, dass ich unruhig oder zap-
pelig wirke, sondern selbstsicher, und das auch beim Reden. (HA-04-SoSe 2002)

Der gleiche Teilnehmer zieht fiir sich selbst die Verbindung zu einem ihn offen-
sichtlich pridgenden Erlebnis aus der Schulzeit:

Daraus lerne ich, dass mein Sprechverhalten nicht so schlecht ist, wie ich es em-
pfinde. Diese negative Empfindung bringe ich mit meiner Schulzeit in Verbindung
und dem Lesewettbewerb, fiir den ich mich nicht gut genug hielt und auch nicht
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gewonnen habe. Dieses Denken von damals haftet mir noch an. Die meisten Dinge
fallen den Zuhorern wahrscheinlich gar nicht auf. Jedoch wurde in der Bespre-
chung gesagt, ich sollte ein bisschen lockerer werden. Sowohl in der Gestik als
auch in der Mimik und dieser Eindruck wird durch meine Analyse gestirkt. (HA-
04-S0Se2002)

Dass die Kommunikationsbiografie als Fundament die gesamte Sprechhaltung be-
einflusst und in Wechselwirkung mit rhetorischer Oberflichen- und Tiefenstruktur
steht, habe ich bereits in meiner dreiseitigen Rede-Pyramide modelliert (Pabst-
Weinschenk 1995:23ff., 1998, 1998a, 1999, 1999a, 2000:9-14, 2004:16-19,
2005:22-27). Diese Synopse beriicksichtigt ausgehend von Biihlers Sprachtheorie
die aktuellen Modellierungen zur miindlichen Sprachproduktion (Leont’ev; Levelt
1989) und die Ergédnzungen von de Ruiter (1998). Die Kriterien konnen als Leit-
faden fiir strukturierte Beobachtungen und zur Ableitung personlicher Lernziele
herangezogen werden. Sie enthalten aber keine generellen Empfehlungen, weil
bestimmte Verhaltensweisen in verschiedenen Situationen sehr unterschiedlich
wirken konnen.

3.5 Reflexionen in den Fallstudien mit der Rede-Pyramide

Die Rede-Pyramide ist ein didaktisches Theorie-Modell, das die Zusammenhinge
der miindlichen Sprachproduktion angemessen reprisentiert. Jedes kommunika-
tive Ereignis muss ganzheitlich betrachtet werden und alle Faktoren, die dabei zu-
sammen wirken, miissen in ihrer Interdependenz betrachtet werden. Keine der drei
Seiten kann man absolut setzen oder gegen die anderen ausspielen: Wird z. B. nur
die dullere Form wichtig genommen, fiihrt es zu einer reinen Prisentationstechnik,
unabhéngig von inhaltlichen Aspekten und der Personlichkeit; werden nur Inhalt
oder Personlichkeit betont, gelangt man zu einer kognitiv oder psychologisch be-
herrschten Auffassung von Rhetorik. Dagegen wird hier eine umfassende Sicht-
weise zugrunde gelegt: Das konkret-beobachtbare Verhalten (Seite 1) reprasen-
tiert die durch die Kommunikationsbiografie geprdgte Sprecher-Personlichkeit
(Seite 3) und ihre bewussten Entscheidungen fiir bestimmte Strukturen auf der
Ebene der Tiefenstruktur (Seite 2). Hinsichtlich der Produktion und Analyse von
Kommunikation kann der Ansatzpunkt - je nach Interesse und Bediirfnissen - je-
weils auf einer anderen Seite gewidhlt werden.
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3.5.1 Seite 1: Prasentation, Form (rhetorische Oberflachenstruktur)

Wort-
sprache:

Wortwahl
Satzbau

Sprechausdruck:
Aussprache-Deutlichkeit
Lautstirke + -betonung
Tempo + Pausen bzw. Fiillsel
Melodiefithrung + Kadenzen
Klangfarbe der Stimme

Kdérpersprache:

Mimik © © ® + Blickkontakt
funktionale Gestik oder Ableitungsbewegungen
offene oder geschlossene Haltung
ruhiger oder unruhiger Stand
Umgang mit den Medien
Frisur, Kleidung, das gesamte Styling
Raumaufteilung und Raumgestaltung

Atmung

Entwicklung
Glaubwirdigkeit

Auf dem Fundament der Korpersprache baut sich der Sprechausdruck und
schlieBlich die Wortsprache auf. Die Entwicklung von der Korpersprache zur
Wortsprache kann man menschheits- und individualgeschichtlich feststellen. Die
Wortsprache ist das hochst entwickelte und zuletzt erworbene Verstindigungs-
system. Diese Entwicklung wirkt beim Reden immer mit. Treten z. B. Formulie-
rungsprobleme beim Sprechdenken oder Verstindigungsschwierigkeiten mit ei-
nem Gesprachspartner auf, wird automatisch auf das einfachere, zugrundeliegende
System der Kdorpersprache zuriickgegriffen: Wir gestikulieren oder zeigen auf et-
was. Und Verkrampfungen der Korpermotorik blockieren den Sprechfluss und die
Formulierung, so dass Fiillworter und Sprechdenkgerdusche wie 8h, mh gehauft
auftreten. — Bei allen Aspekten handelt es sich um weitgehend automatisierte
Verhaltensweisen. Sie laufen unbewusst ab. Wollte man sie stindig bewusst voll-
ziehen, wiirde man handlungsunfihig. Die Automatisierung hat eine wichtige
Entlastungsfunktion. Zu Lern- und Ubungszwecken sollte man immer nur ein-
zelne Aspekte stirker bewusst vollziehen. Die Einschiatzung von Glaubwiirdigkeit
folgt der Genese: Dem Augenschein der Korpersprache und dem Klang des
Sprechausdrucks wird mehr geglaubt als den Worten. Als Metamitteilung leiten
sie das Verstindnis.

Die Erfahrungen der Seminarteilnehmer/innen bewegen sich auf allen Ebenen
der Pyramide:
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Die Redeweise kommentiert die sprachliche AuRerung

Unbewusst bestimmen der Sprechausdruck und die Korpersprache die Gesamt-
wirkung immer mit. Als Metamitteilung leiten sie das Verstdndnis der Worte und
bestimmen, was glaubwiirdig ist, was man ernst nimmt bzw. ironisch versteht.
Wenn jemand z. B. mit niedergeschlagenem Blick, leiser Stimme, schwebend-fra-
gender Kadenz behauptet: ,,Davon bin ich fest iiberzeugt.“ hat man als Zuhdorer
seine Zweifel daran. Und wenn jemand laut, mit gepresster Stimme, angespannter
Mimik und bésem Blick meint: ,,Ich bin nicht verdrgert.“, glaubt man ihm hochs-
tens, dass er es nicht zugeben will.

Man glaubt das, was man sieht und wie es klingt

Die Einschitzung von Glaubwiirdigkeit folgt der Genese Entwicklung von der
Korpersprache zur Wortsprache, die man menschheits- und individualgeschicht-
lich feststellen kann: Ahnlich wie sich die verschiedenen Menschheitssprachen
aus den ersten Lauten der Urmenschen bei der Verstindigung im gemeinsamen
Tatigkeitsprozess herausgebildet haben, so erwerben Kinder die Wortsprache aus
den ersten korpersprachlichen und lautlichen AuBerungsformen: Strampeln,
Schreien usw. Menschliche Kommunikation beginnt immer mit der Kdrperspra-
che. Die Interaktion, die die Entstehung der Sprache ermdglicht, besteht zunichst
aus einer Zu-Wendung und einem Sich-Miteinander-Drehen und Wenden (Kon-
Versation).

Die Korpersprache ist Grundlage des Sprech- und Sprachausdrucks.

Damit die Korpersprache die Kommunikation unterstiitzen kann, sollte man beim
Reden eine moglichst offene Haltung einnehmen. Zum einen wirkt eine offene
Haltung immer horerzugewandter als eine geschlossene, die eher distanzierend
und abweisend wirkt. Zum anderen ermoglicht eine offene Haltung eine Gestik,
die das Formulieren unterstiitzt. Die verbale Sprache ist das hochst entwickelte
und zuletzt erworbene Verstindigungssystem. (Lurija 1982:29) Diese Entwick-
lung wirkt beim Reden immer mit. Treten z. B. Formulierungsprobleme beim
Sprechdenken oder Verstindigungsschwierigkeiten mit einem Gesprichspartner
bzw. einer Partnerin auf, wird automatisch auf das einfachere, zugrundeliegende
System der Korpersprache zuriickgegriffen: Wir gestikulieren oder zeigen auf et-
was.

Gestik fordert flussiges Sprechen

Neuere psycholinguistische Untersuchungen (de Ruiter:1998) zeigen, dass Gestik
eng mit dem Sprechprozess verbunden ist. Gesten werden nicht gemacht, um der
AuBerung etwas hinzuzufiigen, sondern sie sind fundamental an der Konzeptuali-
sierung beteiligt. Sie sind synchron antizipierend und erleichtern den Abruf von
Konzepten aus dem Gedichtnis. Korpersprache dient also beim Reden nicht nur
der Veranschaulichung und unterstiitzt nicht nur die Glaubwiirdigkeit (wie es Lin-
guisten und Psychologen bisher oft betont haben), sondern sie erleichtert oder
behindert das Sprechdenken. Das kann man in allen Sprechsituationen beobach-
ten: Bei geschlossener Haltung wird die Gestik unterdriickt und es treten vermehrt
Sprechunfliissigkeiten und/oder Mitbewegungen auf. Mitbewegungen dienen zur
Ableitung der vorhandenen motorischen Energie mit dem Kopf, dem gesamten
Korper oder den Beinen und Fiissen; sie wirken stérend, weil sie nicht kommuni-
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kativ-funktional die AuBerung unterstiitzen. Deshalb sollte man das Gestikulieren
fordern. Zum einen erleichtert eine entspannte Atmosphire ohne Leistungsdruck
und Angst eine offene Haltung ohne Verkrampfungen, die immer Voraussetzung
fiir natiirliche Gestik darstellt.

,,und ohne Atmung lauft nichts ...*

Die Atmung ist unsere Lebensgrundlage und beeinflusst, wie wir uns bewegen
und wie unsere Stimme klingt. Das Sprechen ist eine Sekundirfunktion. Primér
haben die Organe, die wir bei der Verstindigung benutzen, andere Funktionen:
Der Ausatemstrom, auf dem wir sprechen, dient dem Gasaustausch bei der Sauer-
stoffversorgung, die Artikulationsorgane im Mund der Nahrungsaufnahme und -
zerkleinerung, der Kehlkopf ist ein Sicherungsmechanismus, der die Luftréhre vor
dem Eindringen von Fremdkorpern doppelt absichert. Bei der Atmung entstehen
bereits Korperbewegungen, und die Art, wie wir atmen, beeinflusst unseren ge-
samten Korperausdruck. Korperspannung und Bewegungen beeinflussen ihrer-
seits die akustische Struktur einer AuBerung: Stimme und Sprechausdruck verin-
dern sich je nach Korperausdruck und Sprechspannung. Wer z. B. hektisch zap-
pelt, kann nicht ruhig sprechen. Oder wenn wir uns aufregen oder Angst haben,
halten wir die Luft an, atmen ganz flach oben. Dadurch klingt die Stimme immer
etwas hoher und gepresster als bei ruhiger Bauchatmung. Auch das sollten Schii-
ler/innen selbst ausprobieren: Wie klingt die eigene Stimme, wenn man z. B. ru-
hig und entspannt in einem Sessel sitzt? Und wie verdndert sich der Klang beim
Sprechen, wenn man vorher tief Luft geholt und die Luft angehalten hat?



212

3.5.2 Seite 2: Inhaltskonzept (Rhetorische Tiefenstruktur)

Frage,
Appell,
/Argumentieren,
Zuhoren etc.

Gliederung:
Prozess-Stufen von
Rede- und Gespriachsformen
je nach
Vorherrschen einer Zeichenfunktion
(Darstellung, Ausdruck, Appell)

Konzept der
Kommunikationssituation:
wer spricht — mit wem — was, woriiber,
wie — warum und wozu — wann und wo?
Gegenstinde

Zeichen

Sprecher

Beim Inhaltskonzept, das man vorbereitet, wenn man dazu Gelegenheit hat, geht
es nicht nur um die Sache, sondern um das Konzept der gesamten Kommunikati-
onssituation. Hat man die Sprechsituation (= Macrostruktur-Ebene) erfasst, wird
eine Hauptzielsetzung mit passender Rede-Gliederung oder Gesprichsphasen-
struktur (Mesostruktur) und geeignete Sprechoperationen wie Fragen, Zuhoren,
Bewertungen etc. (Microstruktur) ausgewihlt. Eine Basis-Orientierung bietet hier
das Organon-Modell von Karl Biihler (1934) mit den Zeichenfunktionen: Dar-
stellung, Ausdruck, Appell. Hinsichtlich der einzelnen Aufgaben bei der Ge-
sprachssteuerung ist wichtig, dass Gespriche sich iiber Sprecherwechsel organi-
sieren und neben den Aufgaben der Themenbearbeitung immer auch die der Be-
ziehungsgestaltung beachtet werden miissen. Aus solchen Kriterien kann man fiir
verschiedene Situationen iiberlegen, welche Handlungsweisen angemessen sein
konnten. Die Prisentation (Seite 1) beeinflusst die Wirkung des Inhaltskonzepts,
das seinerseits aber auch die duflere Form mitbestimmt. Bei einer sachlichen In-
formation spricht man z. B. anders, als wenn man jemanden iiberzeugen mochte.
Und aus diesen Zeichen auf der Oberflachenstruktur zieht der Gesprichspartner
Riickschliisse auf die inhaltliche Tiefenstruktur (Gliederungen, Absichten,
Sprechhandlungen) und die personlichen Haltungen bzw. Struktur der Personlich-
keit.
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3.5.3 Seite 3: Personlichkeit

kommunikative
Haltungen:
Sieg-Niederlagen-Schema
oder Win-Win-Strategie
Manipulation oder Transparenz etc.

Konkurrenz oder Kooperation?

geringes Selbstwertgefiihl + Labilitit fithren
zur Erniedrigung vor anderen oder zu Dominanz.
Angemessene Selbstachtung ermdglicht Kooperation.

Kommunikationsbiografie:
Welche kommunikativen Erfahrungen pragen
uns von klein auf? Besonders priagende Erlebnisse
aus frithester Kindheit, aus der Schulzeit etc.?

Im Inhaltskonzept und in der Prisentation kommt die Personlichkeit der Red-
ner/innen zum Ausdruck, und der Zuhorer zieht aus der rhetorischen Oberflachen-
und Tiefenstruktur Riickschliisse auf die Person des Sprechers und seine Einstel-
lungen. Kommunikative Einstellungen erwachsen aus der Kommunikationsbio-
grafie eines Menschen und lassen sich zuriickfiihren auf die zentrale Frage, ob
Kommunikation als Konkurrenz oder Kooperation eingeschitzt wird. Kooperation
setzt Selbstsicherheit voraus. Dominante Einstellungen werden auf psychische
Labilitét, integrative auf Stabilitdt zuriickgefiihrt. Die kommunikative Personlich-
keit ist nichts Unverdnderliches, sondern etwas Erworbenes. Jeder Mensch ist ge-
pragt von seinen personlichen Kommunikationserfahrungen von der frithesten
Kindheit an. Deshalb stellt die Kommunikationsbiografie die Basis dar.

Alle Teilnehmer/innen des Seminars haben bestétigt, dass die Rede-Pyramide
sehr gut geeignet ist, um rhetorische Leistungen einzuschitzen. Wie die Teilneh-
mer ihr eigenes Sprechverhalten mit dem Modell reflektieren, zeigt exemplarisch
der folgende Auszug:

Nach den Kriterien der Rede-Pyramide (...) lasst sich folgende Zuordnung vorneh-
men. Seite 1 ,,Fuss®: Je nach Grad der Aufregung atme ich flacher als iiblich (An-
fang eines Referats). Meine Haltung ist eher geschlossen, da ich die Beine meist
kreuze und mich mit den Hénden irgendwo festhalte. So gestikuliere ich auch ins-
gesamt wenig und mache manchmal Ableitungsbewegungen mit dem Kopf oder
dem ganzen Korper, indem ich etwas ,,schwanke®. Meine Mimik ist je nach Thema
angespannt, nur bei Redesituationen, die mir gefallen sind Verédnderungen erkenn-
bar. So zum Beispiel bei der Kurzgeschichte oder im Gesprich mit Freunden.
Meine Aussprache wird oft durch Versprecher und Fiillworter beeintrachtigt. Diese
Fillworter fallen jedoch meiner Meinung nach im Gespriach weniger auf als in ei-
ner Rede, da ich in dieser oft Pausen mit unmittelbar anschlieBenden ,,3hs* ver-
wende.
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Ist mir die Situation unangenehm, neige ich auch dazu, relativ monoton zu spre-
chen (geometrische Form, kurze Vorstellung). Meine Lautstirke ist meist relativ
angemessen, das Tempo eher langsam. Dies ist allerdings im normalen Gespréch
umgekehrt, wo ich oft relativ schnell spreche. Mein Satzbau ist sehr hiufig fehler-
haft, da ich viele Sdtze grammatisch nicht korrekt bilde und oft Wortfindungs-
schwierigkeiten habe.

Seite 2 ,,Kopf*: Je besser ich auf eine Redesituation vorbereitet bin, desto ent-
spannter und konzentrierter kann ich frei sprechen. Das wirkt sich auch auf den
Gebrauch von Fiillwortern aus, welcher dann recht gering ist. Unvorhergesehene
Einschiibe, zum Beispiel durch eine Frage oder Anmerkung durch die Zuhorer,
verunsichern mich leicht. Aus diesem Grund habe ich auch nicht die ,,Amerikani-
sche Debatte” gewahlt, da ich es je nach Thema schwierig finde, schnell auf Ar-
gumente etc. zu reagieren.

Seite 3 ,,Bauch: Insgesamt halte ich mich fiir einen sehr kommunikativen Men-
schen. Oft lasse ich mich allerdings verunsichern, wenn die Reaktionen auf mich
oder meine AuBerungen nicht meinen Erwartungen entsprechen.

Alles in allem ist deutlich geworden, dass ich in unangenehmen Situationen
mehr Fiillworter benutze als in anderen Féllen.” (HA-18-WiSe2001)

3.6 Zur Bedeutung der Gestik fur die Sprechflissigkeit

Die grundlegende Funktion der Gestik fiir die Sprechproduktion ist Bestandteil
der Rede-Pyramide. Die Gestik ist synchron antizipierend und erleichtert nicht nur
den Abruf bei der Konzeptualisierung (de Ruiter 1998), sondern hilft nach meinen
Beobachtungen auch bei der rhythmischen Koordinierung der Artikulation. Ex-
emplarisch haben einige Teilnehmer die Verbindung zwischen Gestik und Fiill-/
Verzogerungspartikeln genauer untersucht. Bei allen ist die Korrelation signifi-
kant. Hier ein Beispiel der Berechnung mit dem Chi-Quadrat-Test:

a) Nullhypothese: Die Anzahl der Ahs mit und ohne Gestik-Beats unterscheiden
sich nicht. Alternativhypothese: Die Anzahl der Ahs mit Gestik-Beats und ohne
Gestik-Beats unterscheiden sich.

Mit Gestik-Beats Ohne Gestik-Beats
B 1 (B1) 25 (B2)
E 13 13
x=(BI1-E) + (B2-E)= (1-13) + (25-13) = 22,15 p>0,1
E E 13 13

Der Unterschied ist signifikant, die Nullhypothese wird abgelehnt; die Alternativ-
hypothese hat eine Zufallserwartung von 0,001, also eine Wahrscheinlichkeit von
99,9%.
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b) Nullhypothese: Es gibt keine Unterschiede, ob bei ungefiillten Pausen Gestik-
Beats verwendet werden oder nicht. Alternativhypothese: Ungefiillte Pausen treten
unterschiedlich oft auf, ob Gestik-Beats oder keine verwendet werden.

Mit Gestik-Beats Ohne Gestik-Beats
B 2 (B1) 54 (B2)
E 28 28
x =(B1-E) + (B2-E) = (2-28) + (54-28) = 48,28 p>0,1
E E 28 28

Der Unterschied ist signifikant, die Nullhypothese wird abgelehnt; die Alternativ-
hypothese hat eine Zufallserwartung von 0,001, also eine Wahrscheinlichkeit von
99,9%. (HA-18-WiSe2001)

Dennoch haben fast alle Teilnehmer zu Seminarbeginn ein mangelndes Bewusst-
sein liber die Bedeutung von Gestik fiir Sprechfliissigkeit.

3.7 Verschiedene AH-Typen

Man muss verschiedene AH-Typen (Pabst-Weinschenk 2004a) unterscheiden, um
fiir sie jeweils gezielte Ubungsprogramme und Vermittlungsstrategien zu erarbei-
ten. Eine vermehrte Sprachaufmerksamkeit bzw. ein verstirktes Selfmonitoring,
wie man es oft generell in der Didaktik einsetzt, ist bei einigen Sprecher-Typen
didaktisch kontraproduktiv: Sie produzieren dadurch nicht weniger, sondern mehr
Verzdgerungspartikeln. Dagegen kann man bei einzelnen Ubungs-Arrangements
(z. B. Logicals) feststellen, dass Verzogerungspartikeln auch bei sonst Viel-AH-
Sagern fast vollig verschwinden (Pabst-Weinschenk 2005a, 2005b, 2006, 2007,
2007a, 2007b). Dabei miissen sich Selbst- und Fremdeinschédtzungsprozesse er-
ginzen: Die Selbstreflexion muss um Feedback sowie bei erwachsenen Lernern
um Videodokumentation und Transkriptionen ergdnzt werden. Nach den bisheri-
gen Beobachtungen lassen sich neben einem Normaltyp (keine bzw. nur gele-
gentliche AHS), einem tendenziellen Polter-Typ so genannte ,,Extrem-Monitoring-
Typen* erkennen:

Vor diesem Seminar hatte ich mir noch nie wirklich dariiber Gedanken gemacht,
was fiir ein AH-Typ ich bin und wie oft ich Fiillworter benutze. (...) Wihrend des
Seminars ist mir durch die verschiedenen Sprechsituationen aufgefallen, dass mein
AH-Verhalten sehr unterschiedlich ist. Die Haufigkeit der verwendeten Fiillworter
ist bei mir (...) abhidngig davon, wie emotional sicher ich mich in einer bestimmten
Situation fiihle. (...) Bei Vortrdgen, in denen ich bewusst Self-Monitoring betrieben
habe, um gezielt Fillworter zu vermeiden, hat dies gleichsam auch die Qualitét
meines Vortrags negativ beeinflusst. (...) Beim Losen des Logicals habe ich mich
emotional am sichersten und bei der Debatte am unsichersten gefiihlt. (...) Es ist
interessant, dass ich mich wihrend der Debatte sehr stark selbst beobachtet habe,
bei dem Logical jedoch iiberhaupt nicht. Dennoch habe ich beim Ldsen des Logi-
cals nur einmal das Fiillwort AH benutzt.

Fest steht also, dass mir bei dem sogenannten Self-Monitoring, also bei einer
verstiarkten Selbstbeobachtung, meine Fiillworter besonders auffallen, ich sie da-
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durch jedoch nicht unbedingt vermindern kann. Durch den Versuch der Fiillwort-
Vermeidung nimmt eher die Qualitdt des Sprechens ab, das heif3t, ich rede sinnlose
Sétze oder mache grammatikalische Fehler.

Wiéhrend des Sprechens gestikuliere ich insgesamt sehr wenig. Halte ich jedoch
einen Stift in der Hand, erfolgen mehr Gestik-Beats, die allerdings keine besondere
Funktion fiir das Sprechverhalten haben und die Fiillworter nicht ersetzen. (...) Eine
Vorbereitung auf die Redesituation hat sich nicht immer positiv auf mein AH-Ver-
halten ausgewirkt. Eigentlich kann ich diesen Redebeispielen nach behaupten, dass
ich weniger Fiillworter benutze, wenn ich etwas spontan erzihle, als ein bereits im
Kopf vorgefertigtes Konzept wiedergebe. (...) Das AH dient oft als Verzégerungs-
partikel und tritt meistens bei Problemen bei der Wortfindung oder bei Verlegen-
heit auf.

Zu Anfang des Seminars (...) hatte ich Angst vor Pausen gehabt. Wéhrend der
gesamten Beitriige konnte ich eine begrenzte Zeit kontrolliert mit wenigen AHs
sprechen. Wenn mein Beitrag so kurz war wie die fabulierte Geschichte oder die
Nachricht auf dem Anrufbeantworter, habe ich AHs vollstindig vermeiden kdnnen.
War ein Beitrag etwas ldnger, sind diese Fiillworter schon bald durchgebrochen.
(...) Wiahrend des Seminars hat sich mein Gebrauch der Fiillworter zwar nicht un-
bedingt verdndert, doch lasst sich im Verlauf der Redesituationen festmachen, dass
ich spéter viel ofter klare Pausen gesetzt habe und den Ausspruch ,,Mut zur Liicke*
fiir mich erkannt habe. (HA-19-WiSe2001)

4. Individueller Erkenntnisgewinn

Rhetorische Lernprozesse funktionieren nicht mit 0-8-15-Tipps, sondern man
muss jeweils auf die Personlichkeit der Lerner/innen eingehen. Dabei kommt der
Transkriptarbeit neben dem Video-Feedback und den konstruktiven Kritik-Ge-
spriachen eine ganz wichtige Rolle zu. Durch die intensive Beschéftigung mit den
eigenen Beitrdgen werden die Lerner autonom. Sie gewinnen Distanz zu ihrem ei-
genen Sprechverhalten und konnen sich selbst und ihre Sprechleistungen realis-
tisch einschitzen. Anders als in anderen Transkript basierten Seminaren wurde in
diesem Seminar die Transkriptarbeit nicht in der Gruppe, sondern individuell als
Hausarbeit geleistet. In den Hausarbeiten sind individuelle Fallanalysen entstan-
den. Schaut man sich die zusammenfassenden Resiimees der Teilnehmer/innen in
den Hausarbeiten an, so bekommt man einen Einblick, wie tief der individuelle
Erkenntnisgewinn fiir jede/n einzelne/n Teilnehmer/in gewesen ist. Deshalb wer-
den hier einige Ausziige zur Illustration abgedruckt. Da sie fiir sich selbst spre-
chen, bleiben sie unkommentiert:

Als erstes werde ich in Zukunft versuchen, langsamer zu sprechen und ganz be-
wusst Pausen zu machen. Ich kann mir das Wort “Pause” zum Beispiel auf meine
Karten schreiben. Wie mir schon beim “Bilder erkldren” aufgefallen ist, sind kurze
Pausen beim langsamen Reden nicht storend. Weiterhin werde ich versuchen, eine
offenere Korperhaltung einzunehmen und mehr zu gestikulieren. (...) Ich habe ge-
lernt, dass ich bei Referaten besser wirke, als ich dachte und da ich jetzt weil3, wor-
auf ich achten kann, habe ich die Mdglichkeit, mich weiter zu verbessern und nicht
nur sicher zu wirken, sondern auch sicher zu sein. (HA-04-S0Se¢2002)

Beim Studium der Transkriptionen fallt mir auf, dass ich meine Reden fast immer
mit dem kleinen Wortchen ,;ja* oder mit ,ja also beginne, als wire dieses ein
notwendiger Schritt, um einen Einstieg zu finden. (...) Ich glaube, dass ich ein aus-
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geprigter Ah-Typ bin. Es spielt keine Rolle, in welcher Art von Redesituation ich
mich befinde, die Ah-Partikeln tauchen sehr oft und immer wieder auf. Ich muss
mir beim freien Vortrag mehr Zeit lassen und bewusst darauf achten, dass, wenn
Pausen entstehen, dies kein Grund ist, um sofort in Stress zu geraten, denn Pausen
sind fiir Zuhorer und Sprecher sehr notwendig und willkommen. (HA-01-
S0Se2002)

In Situationen, in denen ich mich unsicher fiihle, verwende ich héufiger Fiillparti-
kel. Je schneller ich rede, umso mehr Fiillpartikel verwende ich. Sprechgeschwin-
digkeit und Selbstsicherheit korrespondieren bei mir. Man kann sagen: Je schneller
ich spreche, um so unsicherer fiihle ich mich in dieser Situation. Je schneller ich
spreche, um so mehr Fehler produziere ich, denn ich spreche dann teilweise
schneller als ich denken kann.

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist meine Gestik und Mimik. Sie ist ein iiber-
deutliches Abbild meiner inneren Verfassung. Oft gestikuliere ich iibertrieben und
hektisch und meine Mimik ist sehr stark. Es ist auch so, dass meine Korperhaltung
in diesen Stresssituationen verkrampft ist. Meine Gestik und Mimik verdeutlicht
meine nicht immer vorhandene Selbstsicherheit. Es ist ein Kreislauf, in dem das
eine das andere mit sich bringt.

Als Fazit ziehe ich daraus, dass dies Dinge sind, die man noch dndern kann. Das
Wichtigste dabei ist, dass ich lerne innerlich ruhig zu bleiben. (HA-02-S0Se2002)

Wie schon erldutert fiihlte ich mich zu Anfang des Seminars so unwohl, dass ich
Herzrasen und Atmungsprobleme bekam. Der wdchentliche Druck, Reden halten
zu miissen, machte mir zu schaffen, so dass auch die Angst vor meinem “roten
Kopf* stieg. Jedoch énderte sich das schnell, ohne dass ich die Wandlung wirklich
realisierte. Mein Selbstbewusstsein wuchs, ich machte mir zunehmend Gedanken
iiber mein eigenes Sprechverhalten und bemerkte den hohen Stellenwert gepflegter
Miindlichkeit.

Dieses Seminar wirkt sich auch jetzt noch auf meine Sprache aus: ich erinnere
mich vor einer wichtigen Redesituation grundsétzlich an das Zusammenspiel von
dem “FuB3*, dem “Kopf™ und dem “Bauch* [gemeint sind die drei Seiten der Rede-
Pyramide!]. (HA-07-S0Se2002)

Als Fazit kann man sagen, dass mein Sprechfluss, insbesondere bei der freien Rede
vor vielen Horern, durchzogen ist von Partikeln. (...) Doch mit gezieltem Training
und den entsprechenden Ubungen lassen sich die Partikeln reduzieren. Man sollte
sie soweit minimieren, dass sie nicht als storend empfunden werden. Die Arbeit
zeigt auch, dass Fiillworter und Gestik in engem Zusammenhang zueinander ste-
hen. Dabei spielen natiirlich viele Faktoren eine Rolle, wie die Nervositét des Spre-
chers und die Vorbereitung. Dieses Proseminar hat mir geholfen, mehr auf meine
Aussprache und die Verwendung von Partikeln zu achten. Deshalb hoffe ich, dass
ich in Zukunft weniger Partikel verwenden werde. (HA-01-WiSe2001)

Dieses Seminar war eine sehr interessante Erfahrung fiir mich (...). Ich hatte selbst
vorher nie bemerkt, wie oft ich Gebrauch von Fiill-Lauten mache. Nun fallen sie
mir sogar bei mir selbst beim Reden sehr stark auf und ich versuche, sie zu vermei-
den und setze lieber eine kleine Sprechpause ein. Insgesamt kann ich sagen, dass
ich unter anderem durch dieses Seminar ein wenig selbstbewusster geworden bin.
Ich habe mich sozusagen daran gewdhnt, vor einer groBeren Gruppe zu stehen und
etwas vorzutragen. (...) Ich musste in der Zeit, in der dieses Seminar lief, drei Refe-
rate in drei anderen Seminaren halten. Dabei konnte ich feststellen, dass ich bei den
Vortrdgen viel selbstbewusster auftrat und auch auffallend weniger Fiill-Laute
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verwendete als es frither der Fall war. Ich personlich denke, dass eine positive
Entwicklung stattgefunden hat. (HA-02-WiSe2001)

Ah, was ich sagen wollte (...) ach ja, das Seminar hat mir sehr viel SpaB gemacht
und ich habe viel gelernt. Mich haben die Ahs bei meinen Lehrern und Dozenten
schon immer gestort. Jetzt fallt mir das Zuhdren noch schwerer als vorher, weil ich
nun noch viel intensiver auf Fiill-Laute achte. Ich erwische mich immer 6fter dabei,
dass ich bei einem Freund oder einer Freundin genau beobachte, was sie sagen und
welche Bewegung sie begleitend machen. (...) Das Seminar war fiir alle Teilneh-
mer sehr unterhaltsam. Wir haben uns gegenseitig beobachtet und von einander
gelernt. Auch an die Kamera hab ich mich gewhnt und ich muss zugeben, dass ich
unserer Dozentin dafiir wirklich dankbar bin. Mir war nie wirklich aufgefallen,
dass ich solch eine ausdrucksstarke Korpersprache besitze. (HA-03-WiSe2001)

Die Verwendung von Fiillwortern hdngt bei mir sehr von der jeweiligen Situation
ab. Bei Gesprachen mit anderen verwende ich sehr viel mehr Fiillworter als bei ei-
nem Vortrag, den ich alleine halte. Dies hingt meiner Meinung nach sehr davon ab,
dass ich versuche, das Gesprach zu fiihren. In Dialogen ist es bei mir meistens so,
dass ich nicht sehr viel zu Wort komme und die anderen sehr viel mehr reden. Da-
durch leiten sie natiirlich auch das Gespréch. Ich habe in diesen Momenten die Be-
flirchtung, dass die anderen mich nicht aussprechen lassen, wenn ich zu langsam
rede. Wihrend eines Vortrages dagegen habe ich die (fast) ungeteilte Aufmerk-
samkeit der Zuhorer. Sie miissen, ob sie wollen oder nicht, mir so lange zuhoren,
bis ich fertig bin. Dies gibt mir die Ruhe und die Zeit, die ich brauche, um meine
Sétze zu bilden und einen roten Faden zu finden. In den Ubungen habe ich gelernt,
dass meine Ableitbewegungen viel dazu beitragen, Fiillworter zu vermeiden. Fiill-
worter entstehen bei mir in der Mehrzahl vor Akkusativ-Objekten. Dies liegt wahr-
scheinlich daran, dass mir in diesen Momenten ein bestimmter Name oder Begriff
nicht sofort einféllt. Durch ein langsameres Sprechtempo und Mut zur Pause wird
ein Fiillwort allerdings vermieden. (HA-12-WiSe2001)

Ich tendiere zum Poltern, mein Reden ist hdufig von Versprechern gekennzeichnet.
Ich habe viel motorische Energie (ich bin ungeduldig, kann nur recht kurz still sit-
zen), aber wie die Videoaufzeichnungen beweisen, nutze ich in keinem auf3eror-
dentlich groBem MaBie Gesten. Ich leite meine motorische Energie iiberwiegend
iiber den Kopf-, Achsel- und Oberkdrperbereich ab. Zudem spiele ich mit den
Hinden im Haar oder kratze mich. Fiir mein persdnliches ,,Ah“-Verhalten lassen
sich zwei Hauptfunktionen erkennen:

1. Ein Fiilllaut steht im Bruch von zwei Konzepten, d. h. wenn meine spontane
freie gedankliche Gliederung durch eine andere ,,Instanz (schriftlich fixierte Auf-
zeichnungen oder unvorhergesehene Frage) gestort werden oder wenn ich vom
,Ablesen® zur freien Rede wechsele. Ich nutze das Fillwort, um mich auf die
,,heue® Situation einzustellen, anstatt eine klare Pause zu setzen.

2. Ein Fiilllaut dient der Begriffsfindung. Ich nutze die entstehende Pause, um ge-
danklich nach einem passenden Begriff zu suchen. Wie in der Einschitzung des ei-
genen Sprechverhaltens beschrieben ist, finde ich hiufig nicht die passenden Be-
griffe, daher nutze ich Fiilllaute, um entstehende Pausen zu iiberbriicken. In diesen
Fallen nutze ich auch Gesten, welche die Wortfindung erleichtern.” (HA-13-
WiSe2001)

Meiner Meinung nach war dieses Seminar sehr hilfreich fiir mich. Ich habe mir
vorher nie viele Gedanken iiber mein eigenes Sprechverhalten gemacht. Um so in-
teressanter war es auszuwerten, ob meine Selbsteinschitzung zu Anfang des Semi-
nars mit dem Seminarendergebnis iibereinstimmt (...). Manche Sprechsituationen
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sind mir leichter gefallen, bei anderen war ich wiederum sehr nervds. Hier habe ich
festgestellt, dass mich ein frontales Sprechen zum Kurs sehr nervés gemacht hat,
insbesondere dann, wenn ich nicht ausreichend vorbereitet war. In solchen Sprech-
situationen tauchten bei mir viel mehr Ahs auf. Ich kann mir das so erkldren, dass
ich keine Stille aufkommen lassen wollte und somit meine Sprechpausen in sol-
chen Situationen mit Ahs , auffiille“. Mir ist auBerdem aufgefallen, dass ich mich in
Situationen, in denen ich nervds bin, viel mehr einem ,,self-monitoring* unterzogen
habe als in Sprechsituationen, in denen ich viel ruhiger und geldster war. (...) Ge-
rade in Sprechsituationen, in denen ich nervos war, habe ich sehr schnell gespro-
chen. (...) Wenn ich mein Sprechtempo verringern wiirde, wiirde ich auch viel
deutlicher sprechen, denn mir ist aufgefallen, dass ich die Vokale am Ende eines
Wortes oft verschlucke. Im GroB3en und Ganzen kann ich abschlieBend sagen, dass
ich bei meiner Selbsteinschidtzung zum eigenen Sprechverhalten nicht ganz falsch
gelegen habe. Ich habe mich jedoch vertan, indem ich behauptet habe, ich wiirde in
Stress-Situationen eher weniger Ahs produzieren, weil ich mich dann besser kon-
trolliere. Dies hat in der ersten Sprechsituation noch funktioniert. Dennoch habe
ich mich geirrt, denn eigentlich produziere ich viel mehr Ahs, wenn ich nervés bin.
(HA-20-WiSe2001)

Im Laufe des Seminars und mit Hilfe der verschiedenen Ubungen und Auswertun-
gen sind verschiedene Auffilligkeiten in meinem Sprechverhalten deutlich gewor-
den. Wie bei der Selbsteinschitzung vermutet bin ich ein visueller Lerntyp. Eine
dem nicht entsprechende Vorbereitung auf die unterschiedlichen Situationen hat
sich immer negativ bemerkbar gemacht. So waren zum Beispiel die Kritik an ei-
nem schlechten Redner und die Beschreibung einer geometrischen Form nur unzu-
reichend geplant, ich hatte den Ablauf meiner Ausfiihrung nicht ,,vor Augen®. Im
Gegensatz dazu steht die Kurzgeschichte, bei welcher ich die Stichworte bildhaft
im Kopf zusammengefiigt habe. Auch das Referat verdeutlicht dies. In dem Mo-
ment, in welchem meine Notizen nicht mehr klar genug waren, wurde ich unsicher
und die Fiillworter traten auf. (...) Entgegen meiner Selbsteinschédtzung habe ich
scheinbar doch einige Probleme damit, ruhig zu stehen und zu sitzen. Vor allem bei
Nervositit beginne ich zu ,,schwanken®. Positiv macht sich diese Bewegung aller-
dings in Situationen, die mir gefallen, bemerkbar, da sie sich in diesen Fillen hiu-
fig als Ableitungsbewegung duBert. Oft nicke ich dann mit dem Kopf oder hebe die
Hand kurz an. Auf diese Weise vermeide ich vielfach Fiillworter. Auch die funkti-
onalen Gesten treten fast ausschlieBlich in solchen Momenten auf, allerdings insge-
samt relativ selten. Fiillworter vermeide ich dadurch nur vereinzelt. Weiterhin hat
sich durch die Ubungen meine Vermutung bestitigt, dass ich dazu neige, umstéind-
lich zu formulieren. Besonders auffillig ist vor allem, dass meine Sitze oft sehr
lang sind und nicht die n6tigen Pausen beinhalten. Besonders viele Fiillworter tre-
ten so auch in Nebensdtzen auf, da ich mir nicht die Zeit nechme, ausreichende
Sprechpausen einzuhalten und ,,Satz fiir Satz* zu sprechen. Oft beginne ich einen
Nebensatz, ohne den Hauptsatz grammatisch korrekt abgeschlossen zu haben. Au-
Berdem gebrauche ich sehr viele Konjunktionen nach Pausen, obwohl ich diese
Zeit eigentlich noch zum Nachdenken brauchte.” (HA-18-WiSe2001)

Fazit der Dozentin: Viele dieser Erkenntnisse wéren ohne die Transkriptarbeit in
diesem Seminar nicht so detailliert und intensiv erlebt und reflektiert worden.



220

5. Literatur

Biihler, Karl (1934): Sprachtheorie. Jena: Fischer; 2. unv. Aufl. 1965; Nachdruck
1982, Stuttgart: Fischer.

Drach, Erich (1922): Sprecherziehung. Die Pflege des gesprochenen Wortes in der
Schule. Frankfurt/M.: Diesterweg, 13. Aufl. 1969.

Drach, Erich (1926): Die redenden Kiinste. Leipzig: Quelle und Meyer.

Helbig, Gerhard/K6tz, Werner (1981): Die Partikeln. Leipzig.

Kleist, Heinrich von (1805/06): Uber die allmihliche Verfertigung der Gedanken
beim Reden. An R[iihle] v[on] L[ilienstern]. Aus: Anekdoten. Kleine Schriften.
Miinchen 1964, 53-58.

Leont’ev, A. A. (1974): Psycholinguistik und Sprachunterricht. Stuttgart/ Berlin/
Ko6In/ Mainz: Kohlhammer.

Leont’ev, A. A. (1975): Psycholinguistische Einheiten und die Erzeugung sprach-
licher AuBerungen. Dt. Ubers. Berlin: Akademie-Verlag.

Leont’ev, A.A. (1971): Sprache - Sprechen - Sprechtitigkeit. Stutt-
gart/Berlin/Ko6ln/ Mainz: Kohlhammer.

Levelt, Willem J. M. (1989): Speaking. From intention to articulation. Cambridge,
Massachusetts: MIT press.

Lurija, A. (1982): Sprache und BewuBtsein. Berlin.

Lutz, Luise (1996): Das Schweigen verstehen. Uber Aphasie. Berlin/Heidelberg:
Springer.

MPI: Annual Reports des Max-Planck-Institus fiir Psycholinguistik in Nimwegen.
www.mpi.nl

Pabst-Weinschenk, Marita (1995): Reden im Studium. Ein Trainingsprogramm.
Frankfurt/M.: Cornelsen Scriptor, 2. Aufl. 1999.

Pabst-Weinschenk, Marita (1998): Miindlich argumentieren. Praktische Rhetorik
in der Schule. In: Rhetorik. Ein internationales Jahrbuch. Band 17, Tiibingen:
Niemeyer, 106-133.

Pabst-Weinschenk, Marita (1998a): Rhetorische Uberlegungen zum Kommuni-
kationsprozeB3 in der Therapie. Sprache, Stimme, Gehor 22, 4, 188-192.

Pabst-Weinschenk, Marita (1999): Zufriedene Kunden. Ein Beitrag zur
kooperativen Verkaufsrhetorik. In: Monnich, A/Jaskolski, E. W. (Hg.): Koope-
ration in der Kommunikation. Miinchen: Reinhardt, 159-167.

Pabst-Weinschenk, Marita (1999a). KOPF - BAUCH - FUSS - Wo steht die
moderne Rhetorik? In: Monnich, A. (Hg.): Rhetorik zwischen Tradition und
Innovation. Miinchen: Reinhardt, 80-92.

Pabst-Weinschenk, Marita (2000); Die Sprechwerkstatt. Sprech- und
Stimmbildung in der Schule. Braunschweig: Westermann.

Pabst-Weinschenk, Marita (2003): Probleme beim Sprechdenken? Sprechwissen-
schaftliche Uberlegungen zu einem rhetorischen Grundbegriff. In: Anders,
L.C./Hirschfeld, U. (Hg.): Sprechsprachliche Kommunikation. Probleme, Kon-
flikte, Storungen. Hallesche Schriften zur Sprechwissenschaft und Phonetik.
Bd. 12, Frankfurt/M.: Peter Lang, 259-269.

Pabst-Weinschenk, Marita. (Hg.) (2004): Grundlagen der Sprechwissenschaft und
Sprecherziehung. Miinchen: Reinhardt.

Pabst-Weinschenk, Marita (2004a): ’Ah, was ich sagen wollte ...”” Zur Theorie
und Praxis des Sprechdenkens und Horverstehens. In: Kerstin Kohler / Cécilie



221

Skorupinski (Hg.): Wissenschaft macht Schule. Sprechwissenschaft im Spiegel
von 10 Jahren Sommerschule der DGSS. St. Ingbert: Rohrig, 245-260.

Pabst-Weinschenk, Marita (2005): Freies Sprechen in der Grundschule. Berlin:
Cornelsen Scriptor.

Pabst-Weinschenk, Marita (2005a): Wege zum freien Sprechdenken. Wie man bei
Referaten mit Stichwortkonzepten auskommt. In: Deutschmagazin, Olden-
bourg, 2. Jg., H. 6 mit zwei Audio-Dateien auf CD-ROM: 1. Anleitungen zum
Kolibri-Flattern nach der Methode der progressiven Muskelentspannung und 2.
Beispiel einer Fantasiereise zur Entspannung, 13-18.

Pabst-Weinschenk, Marita (2005b): Koénnen Schiiler/innen in drei Stunden
Kommunikation lernen? Didaktische Uberlegungen und Erfahrungen aus
Rhetorik-Schulprojekten.http://www.uni-duesseldorf.de/muendlichkeit/
sprechkontakte/ protokolle/2001-01-11.htm

Pabst-Weinschenk, Marita (2006): Schlussfolgern ohne ,,dh“ und ,mh* - zur
Erprobung didaktischer Modelle. In: Grundler, E/Vogt, R.: Argumentieren in
Schule und Hochschule. Interdisziplindre Studien. Tiibingen: Stauffenberg-
Verlag, 167-186.

Pabst-Weinschenk, Marita (2007): Wat is en Dampfmaschin? Mit rhetorischen
Fragen sicheren Halt gewinnen. In: Deutsch Unterrichtspraxis, H. 12 (im
Druck).

Pabst-Weinschenk, Marita (2007a): Die Korpersprache gibt den Ton an.
Grundlagenartikel In: Deutsch. Unterrichtspraxis fiir die Klassen 5 bis 10, Heft
12. Kallmeyer bei Friedrich-Verlag, 40-43.

Pabst-Weinschenk, Marita (2007b): Ohne Ah und Lampenfieber — Tipps fiir
Referate in der Schule. Unterricht steuern. In: Deutsch. Unterrichtspraxis fiir
die Klassen 5 bis 10, Heft 12. Kallmeyer bei Friedrich-Verlag, 24-25.

Ruiter, Jan-Peter de (1998) Gesture. Nimwegen: Max-Planck-Institut fiir Psycho-
linguistik.

Wiese, Richard (1989): Psycholinguistik der Sprachproduktion. In: Antos,
Gerd/Krings, Hans P. (Hg.): Textproduktion. Ein interdisziplindrer For-
schungstiberblick. Tiibingen, 197-219.

Wygotski, Lew S (1934): Denken und Sprechen. Moskau 1934. Dt. Ubers.
Frankfurt/M. 1977.

6. Anhang: Liste mit Themenvorschlagen fir Kurzreden

1. Welche wesentlichen Unterschiede bestehen zwischen schriftlicher und miindlicher
Kommunikation?

2. ,,Eine Rede ist keine Schreibe!” (Theodor Fr. Vischer) Oder warum Referate nicht abgelesen
werden sollten!

3. Was kritisiert Tucholsky in seinen ,,Ratschldgen fiir einen schlechten Redner* als schlechten
Redestil?

4. Welche Hinweise zum Sprechdenken findet man bereits bei Heinrich von Kleist (,,Uber die

allméhliche Verfertigung der Gedanken beim Reden*)?

Wie funktioniert ein Brainstorming? Worauf muss man als Gespréchsleiter achten?

Was ist ein Fiinfsatz?

7. Auf welchen - auch in der Rhetorik bedeutsamen - Aspekt macht uns ,,Die Geschichte mit dem
Hammer* (Paul Watzlawick: Anleitung zum Ungliicklichsein. Miinchen 1983, 37f)
aufmerksam?

oW
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8. Ein Blick sagt mehr als tausend Worte - oder: Uber die Bedeutung des Blickkontaktes in der
Rhetorik.

9. Welche Korperhaltung braucht man zum Sprechen?

10. Wie duBlert sich Ablehnung in der Koérpersprache?

11. Wie duBlert sich Unsicherheit in der Korpersprache?

12. Was ist ein Mind Map und wie kann man es bei der Redevorbereitung und/oder beim Halten
einer Rede verwenden?

13. Stellen Sie Beispiele fiir gute und schlechte Stichwortkonzepte fiir Kurzreden vor!

14. Welche Wirkungen haben Farben und wie kann man sie beim Medieneinsatz beriicksichtigen?

15. Welche Bedeutung hat die Raumgestaltung fiir die Gespréachsfithrung im Klassenzimmer, aber
nicht nur dort?

16. Fiir wie wichtig halten Sie das &uBlere Erscheinungsbild (Kleidung, Frisur, Auftreten usw.)
beim Reden?

17. Welche Unterschiede in der Sprechweise fallen Thnen auf, wenn Sie alte deutsche Spielfilme
sehen/horen?

18. Was ist heute ,,in* beim Sprechen (aktuelle Sprechmoden)?

19. Wie entsteht Ironie und was macht sie fiir Kinder schwer versténdlich (double bind)?

20. Was versteht man unter einem direkten bzw. indirekten Sprechstil (Deborah Tannen)?

21. Was halten Sie von typisch weiblichen bzw. typisch ménnlichen Gesprachsverhaltensweisen?

22. Verstandlichkeit und wie man sie verbessern kann (vgl. insbesondere Schulz von Thun u.a.).

23. Wie iiberzeugt man andere? Worauf kommt es vor allem an?

24. Was versteht man unter Psycho-Logik und warum ist sie beim Reden wichtig?

25. Wie empfindet es der Gespriachspartner/Schiiler, wenn er hdufig unterbrochen und/oder belehrt
wird?

26.Mit welchen einzelnen Verhaltensweisen kann man Verstindnis fiir den Gespréachspartner
zeigen?

27. Was sind Fouls in der Diskussion und was kann man dagegen tun?

28. Der Kontrollierte Dialog - was lernt man bei dieser Ubung?

29.Inhalts- und Beziehungsaspekt (Watzlawick) - wie wirken sie in Rede- und
Gesprichssituationen zusammen?

30. Welche Aufgaben hat ein Gespréchsleiter?

31. Worauf sollte eine Lehrperson bei der Gesprichsfiilhrung besonders achten? Vermitteln Sie
fiinf Grundregeln.

32. Glaubwiirdigkeit, Vertrauen, gegenseitiges Verstindnis. Warum ist das so wichtig beim
rhetorischen Handeln?

33. Was ist ein Syllogismus?

34. Wie wird deduktiv bzw. induktiv geschlussfolgert und was ist redewirksamer?

35. Welche logischen (Denk-)Fehler treten beim Argumentieren hdufig auf? Veranschaulichen Sie
sie an aktuellen Beispielen!

36. Was versteht man unter Rabulistik? Halten Sie diesen Ansatz fiir rhetorisch zielfiihrend und
empfehlenswert?

37.1In welche Kategorie von Argumentation féllt Schopenhauers Eristik? Sollte man so vorgehen
oder nicht?

38. Wie sollte man mit Einwénden im Gespriach und in der Redesituation umgehen?

39. Was versteht man unter niederlagenloser Gesprachsfiihrung (Gordon, Rogers)?

40. Welche grundlegenden Gesprachsregeln gibt es in der Themenzentrierten Interaktion (Ruth
Cohn)?

41.Von welchem Kommunikationsverstindnis geht man im Harvard-Verhandlungskonzept
(Fisher/Ury) aus?

42. Mit rhetorischen Figuren kann man Reden analysieren. Was niitzen sie beim freien Reden?

43. Welche rhetorische Wirkung kann ein Satzbruch haben?

44. Uber den Sinn und die Wirkung rhetorischer Fragen.

45.Nominalstil prdgt nicht nur das sogenannte Beamtendeutsch, sondern auch noch oft die
Wissenschaftskommunikation. Welche rhetorischen Wirkungen werden damit erzielt?

46. Ein Unterrichtsgesprach ist kein Quiz. Wie kann die Lehrperson wegkommen vom beliebten
Frage-Anwort-Spiel?

47.Wie kann man als Lehrperson zuriickhaltende Schiiler besser ins Unterrichtsgespriach
integrieren?
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48. Welche Kommunikationsstorungen konnen im Bereich der Schule auftreten?

49. Die Lehrperson ist rhetorisch gesehen der/die Situationsméchtige. Wie kann sie dennoch - im
Sinne der kommunikativen Didaktik (Schéfer/Schaller) kontrafaktisch (Habermas) eine
symmetrische Kommunikation als Ideal verfolgen?

50. Wie kann man die Moderationsmethode in der Schule einsetzen?

51. Warum ist Kooperation die zentrale Einstellung fiir erfolgreiches rhetorisches Handeln?

52. Wie kann man als Lehrperson gerechte miindliche Noten geben?

53. Wie kann man als Schiiler seine miindlichen Noten verbessern?

54. Wie kann man den Gespriachsverlauf mit Kindern in der Grundschule ordnen?

55. Welche rhetorischen Fahigkeiten sollen Schiiler in der Grundschule laut Richtlinien erwerben?

56. Welche rhetorischen Féhigkeiten sollen Schiiler in der Sekundarstufe I (Gymnasium) laut
Richtlinien erwerben?

57.Wie kann man Schiilern das Diskutieren beibringen? Stellen Sie einen eigenen
Unterrichtsentwurf vor!

58. Schwierige Gesprache mit Eltern. Wie kann man die Interaktion positiv steuern?

59. Welche Aufgaben hat die Schulkonferenz und worauf sollte man bei der Gespréchsfiihrung
besonders achten?

60. Formale Spielereien - oder welchen Sinn haben Satzungen, Geschéaftsordnungen usw.?

61. Parlamentarische Regeln schaffen den demokratischen Rahmen der Gesprachsfiihrung. Worauf
achten wir auch in Alltagsdiskussionen?

62.Die Aggressivitit an Schulen nimmt zu. Welche rhetorischen Aufgaben, aber auch Chancen
und Moglichkeiten ergeben sich fiir Lehrpersonen?

63.Nicht nur mit dem Text, sondern auch mit der Sprechweise (Aussprache, Sprechausdruck,
Stimmklang) wird eine Sprechrolle charakterisiert. Zeigen Sie das Beispielen aus dem Bereich
der Horfunkwerbung.

64.Nicht nur mit dem Text, sondern auch mit der Sprechweise (Aussprache, Sprechausdruck,
Stimmklang) wird eine Sprechrolle charakterisiert. Zeigen Sie das an Beispielen aus
Zeichentrickserien.

65.Welche  Sprechweisen  (Aussprache,  Sprechausdruck, Stimmklang) werden in
Jugendsendungen bevorzugt verwendet?

66. Verkaufsrhetorik - warum hat sie oft ein negatives Image?

67. Warum versteht man Rhetorik seit der Antike als Personlichkeitsbildung?

68. Gesprachsfithrung im Konfliktfall - worauf muss man besonders achten?

69. Wer muss immer das letzte Wort haben? Ist Dominanz ein Zeichen der Stirke oder Schwiche?

70.Learning by doing. Was bedeutet dieses reformpadagogische Prinzip fiir den Rhetorik-
Unterricht?

71. Im Nationalsozialismus ist die Rhetorik in Deutschland missbraucht worden als
Massenpropaganda. Welche Unterschiede bestehen zwischen dem nationalsozialistischen und
dem heutigen Rhetorikverstindnis?

72. Welche kulturellen Unterschiede beim Redeverhalten erleben Sie zwischen Threm Heimatland
oder einem Gastland, in dem Sie gewesen sind, und Deutschland?

73.Feierreden miissen nicht langweilig sein. Zeigen Sie Moglichkeiten, wie man

Gesellschaftsreden interessant gestalten kann.

74.Vor- und Nachteile von Powerpoint-Prisentationen

75.Wie unterstiitzt die Stimme die Sprechwirkung?





