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Karin Birkner

Vorwort

Die Untersuchung von Kommunikation in Institutionen hat in der Gespréachsfor-
schung eine ebenso lange Tradition wie die von Alltagskommunikation. In der
Anfangsphase ging es der Diskursanalyse zunachst einmal darum, die Spezifik in-
stitutioneller Kommunikation als “asymmetrisch”, “vorstrukturiert” oder “formell”
zu charakterisieren, und diese damit in Abgrenzung zur “symmetrischen”, “spon-
tanen” und “informellen” Alltagskommunikation als Gegenstand eigener Qualitat
zu profilieren. So wurde herausgearbeitet, dass alltdgliche Kommunikationserfah-
rungen unidirektional — und ebenso h&aufig dysfunktional — in die Institutionen-
kommunikation ubertragen werden. Doch diese simple Dichotomie zeigt deutliche
Briiche und erweist sich in dem Male als obsolet, wie die empirische Untersu-
chung unterschiedlichster Praxisfelder die vermeintlich institutionsfreie Zone
,»Alltag® nach und nach aufzuldsen beginnt. Spatestens dann, wenn schulische Be-
lehrungsmuster am Mittagstisch nachgewiesen werden, wird ein differenzierter
Blick unausweichlich. In der Textlinguistik hat sich die Dichotomie von Alltag
und Institution nie so stark etabliert wie in der Gesprachsforschung, wenngleich
auch hier beispielsweise von ,, Textsorten des Alltags* (Heinemann 2000) gespro-
chen wird. Da jedoch immer der Text und seine Merkmale als genuiner Gegen-
stand der Textlinguistik im Mittelpunkt stehen — beispielsweise bei dem Bemiihen
um eine Klassifikation von Textsorten —, riickt die Frage nach Alltag oder Institu-
tion eher in den Hintergrund.

Dieses Buch versammelt Arbeiten, die aus empirischer Perspektive die Grenz-
linien zwischen verschiedenen mindlichen und schriftlichen Praktiken beleuchten
und fragen, ob die géngige Unterscheidung zwischen Alltag und Institution geeig-
net ist, deren Charakteristik angemessen zu erfassen. Mit dem Begriff des ,,institu-
tionalisierten Alltag® im Titel des Bandes verweisen wir darauf, dass der Alltag in
modernen Gesellschaften kein Hort urwichsiger, naturlicher Erfahrungen ist, son-
dern — mit Ehlich formuliert — ,,der Alltag selbst institutionalisiert ist“ (Ehlich
1980: 16). Eine solche Annahme lasst sich auch mit Berger/Luckmanns Begriff
der ,,Alltagswelt in Verbindung bringen, aus der heraus sich die vielfaltigen
Formen der Institutionalisierung entwickeln, die dann unsere Wahrnehmung und
unser Verhalten gleichermal3en strukturieren (Berger/Luckmann 1990: 56ff).

Die vorliegenden Beitrédge gehen zuriick auf die gemeinsame Arbeit der Sektio-
nen ,,Textlinguistik/Stilistik* und ,,Gespréchsforschung auf der GAL-Jahrestag-
ung in Karlsruhe im September 2009.* Sie beleuchten verschiedene Domanen wie
Hochschule und Schule, Behdrden und Rechtsberatung, Tischgespréache einerseits
und so unterschiedliche kommunikative Ereignisse wie E-Mails, Beurteilungen,
Sprechstunden, Vorlesungserdffnungen, Wissensvermittlung und Beratung ande-
rerseits. Anstatt voranalytisch von klar abzugrenzenden Formen der Alltags- und
Institutionskommunikation auszugehen, wird sichtbar, dass die Praktiken eher
durch Faktoren wie Formalitat/Informalitat, N&he-/Distanzsprache, Zweckgerich-

1 Wir danken den Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Sektion fiir die fruchtbaren Diskussio-

nen und Anregungen, die in dieses Buch eingeflossen sind. Besonderer Dank gilt Sven Kersten
Roth und Carmen Spiegel von der Sektion Textlinguistik/Stilistik fur die Gestaltung und Kon-
zeption der gemeinsamen Arbeit.



tetheit, Medialitat sowie Situations- und Positionsspezifik der Beteiligten be-
stimmt werden, so dass sich fur alle Beitrage als gemeinsames Anliegen die Frage
nach den spezifischen Auspragungen und Variationen von kommunikativen Er-
eignissen bestimmen l&sst.

Als Einstieg in den Band setzt Stephan Stein in seinem Beitrag Kommunika-
tive Praktiken, kommunikative Gattungen und Textsorten. Konzepte und
Methoden fur die Untersuchung muandlicher und schriftlicher Kommunika-
tion im Vergleich einen theoretisch-methodischen Ausgangspunkt, indem er drei
gangige Konzepte aus der Gesprachs- und Textforschung beleuchtet. Er zeigt,
dass beide ,,Modellwelten* erstaunliche Parallelitdten aufweisen, ungeachtet einer
weitgehenden gegenseitigen Nicht-Zurkenntnisnahme. Die traditionelle Auftei-
lung der Zustandigkeit fur Mindlichkeit und Schriftlichkeit zwischen Gesprachs-
forschung einerseits und Textforschung andererseits erweist sich als ausgespro-
chen unproduktiv, vor allem wenn man bertcksichtigt, dass die Vermischung né-
he- und distanzsprachlicher Merkmale (vgl. Koch/Osterreicher 1986) in zuneh-
mendem Male alle Praxisfelder durchdringt. Vor diesem Hintergrund zieht der
Beitrag eine Forschungsbilanz, in der Gemeinsamkeiten und Unterschiede von
~Kommunikativen Praktiken®, ,,Kommunikativen Gattungen* und ,,Textsorten*
herausgearbeitet werden, um Impulse fur die weitere Theoriebildung zu geben.

Dorothee Meer diskutiert in ihrem Aufsatz Kommunikation im Alltag —
Kommunikation in Institutionen: Uberlegungen zur Ausdifferenzierung ei-
ner Opposition ausfihrlich die Tragféhigkeit dieser gangigen Differenzierung.
Sie beginnt mit einer theoretischen Diskussion der Begriffe ,,Alltag* und ,,Institu-
tion* und gibt einen Uberblick tber die Verwendungstradition, Kommunikation in
Institutionen in Abgrenzung zu Kommunikaton im Alltag zu erfassen. Binare Zu-
schreibungen von Alltagskommunikation als symmetrisch, unmarkiert und ,,all-
taglich* gegentber Institutionenkommunikation als asymmetrisch, markiert und
,hicht-alltaglich* verstellen den Blick flr die fortgeschrittene institutionelle
Durchdringung unseres Alltags bzw. die Alltdglichkeit von Institutionalitit. Meer
argumentiert dafuir, von Sets kommunikativer Verfahren auszugehen, die sich je
nach Zweck der Interaktion und nach Position der beteiligten Interaktionspart-
ner/innen unterscheiden. Diese Verfahren ,,wandern durch unterschiedliche Pra-
xisbereiche, wo sie kontextsensitiv den jeweiligen Erfordernissen angepasst wer-
den. Dies zeigt Meer im empirischen Teil exemplarisch an kommunikativen Ver-
fahren der Begrifiung, der Hoflichkeit und des Scherzens in Eréffnungsphasen
von Prifungen, Lehrveranstaltungen und Sprechstunden in der Universitat. Ange-
sichts dieser intrainstitutionellen Variation von Verfahren, die aus dem sogenann-
ten Alltag ebenso bekannt sind wie aus anderen Institutionen, wird deutlich, dass
es gewinnbringender ist, die Bedingungen zu reflektieren, die zu je spezifischen
Anpassungen in unterschiedlichen Praxisbereichen fiihren, als binar von Alltags-
vs. Institutionskommunikation auszugehen.

Jana Kiesendahl stellt in ,,Dozenten sind ja schon vor den Prifungsphasen
immer so nervlich am Ende*: Zur Funktion informeller Gesprachssequenzen
im hochschulischen Sprechstundengesprach die universitdre Kommunikation in
den Mittelpunkt ihrer empirischen Untersuchung und untersucht Nahesprachlich-
keit in einem (berwiegend distanzsprachlichen, formellen institutionellen Ge-
sprachstyp. Bei der Frage nach den Strukturen und Funktionen von Informalismen
arbeitet sie heraus, dass die institutionsspezifischen Asymmetrien in diesem Typ



von Lehrenden-Lernenden-Interaktion eine grofRe Variation in den Informalitéts-
merkmalen aufweisen. Unter methodischer Bezugnahme auf die pragmatische
Stilanalyse von Sandig (1984) analysiert Kiesendahl beispielhaft drei Sequenzen
aus Sprechstundengespréchen und arbeitet die Merkmale von Informalitét auf ver-
schiedenen Ebenen heraus. Diese kdnnen sowohl von den Lehrenden als auch von
den Studierenden initiiert werden und weisen entsprechend breit gestreute Funkti-
onen auf, wie z. B. Markierung von Rollendistanz, Intensivierung der Beziehung
und Verringerung von Distanz und Asymmetrien.

Ina Pick hinterfragt in ihrer Analyse Alltagskommunikation vs. institutio-
nelle Kommunikation? Diskussion eines Begriffspaares am Beispiel anwaltli-
cher Mandantengespréache die Angemessenheit der traditionellen Dichotomie
Alltag vs. Institution anhand von Sachverhaltsdarstellungen in juristischen Bera-
tungen. Insbesondere fir die beiden narrativen Textformen erzahlen und berichten
wurde gezeigt, dass sich Klienten in ihren Darstellungen am alltagssprachlichen
Erzahlen orientieren, wahrend die Institutionenvertreter ein Berichtsmuster préfe-
rieren (Ehlich/Rehbein 1980). Allerdings erwerben Klienten nach Koerfer (1994)
im Zuge des Kontakts mit der Institution relevantes Handlungswissen und durch-
laufen mit zunehmender Vertrautheit einen Sozialisierungsprozess, der Uber den
Handlungsvollzug auch zur Erweiterung des sprachlichen Repertoires fuhrt. An-
hand von Sachverhaltsdarstellungen in anwaltlichen Erstgesprachen untersucht
Pick Unterschiede in den Darstellungsformen einer erfahrenen und einer unerfah-
renen Mandantin, um zu kl&ren, ob die klare Dichotomie zwischen Erzéhlen als
Alltagsmuster vs. Berichten als Institutionenmuster zugunsten von Mischformen
aufgegeben werden muss, und welche Rolle die Erfahrung bei solchen Prozessen
spielt. Und tatséchlich verwendet auch die unerfahrene Mandantin das Berichts-
muster als Rahmenorientierung. Nichtsdestotrotz treten auch erzéhlende Passagen
auf; jedoch ist es weniger deren Auftreten als vielmehr ihre Funktion als Begrln-
dungshandeln und der moralischen Rechtfertigung des Mandantenanliegens, wo-
rin Pick die Abweichung von institutionellen Relevanzen erkennt. In der Reaktion
der Anwéltin vollzieht sich ein Wissenstransfer, in dem der institutionelle Soziali-
sierungsprozess der Klientin Gestalt annimmt.

Vivien Hellers Beitrag Die Herstellung kommunikativer Kontexte in fami-
lialen Tischgesprachen liegt ein Korpus aus 52 Mahlzeitengesprachen in vietna-
mesischen, tlrkischen und deutschen Familien mit Vorschulkindern zugrunde.
Damit nimmt sie einen Gespréachstyp in den Blick, der als geradezu prototypische
Alltagskommunikation gilt. Nichtsdestotrotz weist sie darin die schultypischen
kommunikativen Gattungen Belehrungen, Lehr-Lerndiskurse und Argumenta-
tionen nach. Ausgehend von einem reflexiven und dynamischen Kontextbegriff
fragt sie, ob es sich dabei um institutionenspezifische oder kontextfreie Ressour-
cen handelt. Es zeigt sich, dass die Gattungen in den Tischgesprachen wesentliche
Merkmale mit den institutionellen teilen, aber in verschiedener Hinsicht auch da-
von abweichen. So ist die Asymmetrie in der Partizipationsstruktur von Belehrun-
gen weniger an eine institutionalisierte Lehrerposition gebunden, als vielmehr an
die zu bearbeitende Wissensasymmetrie. Auch ermdglichen Belehrungen in der
Familie eine gemeinsame Wissenskonstruktion, bei der lokale Relevanzen bear-
beitet und nicht vorgegebene Curricula abgearbeitet werden. Mit dieser auch von
Meer geforderten Reflexion der Kontextbedingungen zeigt Heller, wie spezifische
kommunikative Formen unterschiedlichen Praxisbereichen angepasst werden und



sie ,,durchwandern®, ohne dabei ein hohes MaR an Gemeinsamkeiten zu bewah-
ren.

Katharina Rosenberg nimmt in ihrer Arbeit zu Wissensdivergenzen in der
interkulturellen Experten-Laien-Kommunikation: Migranten und Behorden
in Argentinien und Deutschland die Kommunikation von Migranten und Institu-
tionsvertretern in den Blick. Die Aufzeichnung von 157 Interaktionen in argenti-
nischen und 122 in deutschen Auslanderbehdrden, die gespréchsanalytisch unter-
sucht werden, wird ergénzt durch eine Fragebogenerhebung und durch Interviews
mit den Beteiligten. Rosenberg unterscheidet drei Typen von Wissensdivergen-
zen, die zu Ursachen fur Fehlkommunikation zwischen Experten und Laien flh-
ren konnen: sprachliche, kulturelle und fachlich-institutionelle. Mangelnde
Sprachkompetenz — das liegt in Migrationskontexten nahe — erweist sich h&ufig
als Ursache fur Verstandigungsprobleme. Jedoch erlaubt die Zusammensetzung
des Korpus hier eine Differenzierung: Wéhrend im deutschen Setting nichtmutter-
sprachliche Klienten auf deutschsprachige Institutionenvertreter/innen treffen,
sind alle Beteiligte in Argentinien hispanophon. Bisweilen verursachen auch Un-
terschiede in den lateinamerikanischen Varietaten Probleme, allerdings arbeitet
die Autorin heraus, dass viel haufiger divergierende kulturelle Praxen Ursache fur
Fehlkommunikation werden, wie beispielsweise die Markierung von Hoflichkeit
(Duzen, Siezen bzw. der Voseo in Argentinien) oder die unterschiedlichen Ge-
pflogenheiten bei Wohnadressen. Fachlich-institutionelle Wissensdivergenzen,
die fir Behordenkommunikation allgemein als relevant gelten, haben in Migrati-
onskontexten eine besondere Brisanz, da zusétzlich zur Unkenntnis noch die
Maoglichkeit tritt, dass die Klient/innen andere Wissensbestdnde aus ihren Her-
kunftskulturen mitbringen. Anhand der Analyse zweier Gesprache mit einem ver-
gleichbaren Problem zeigt Rosenberg eine symmetrische bzw. asymmetrische Po-
sitionierung der Beteiligten zueinander; dabei wird deutlich, dass der interaktiona-
le Verlauf einer Behordeninteraktion von der Art der Wissensdivergenz auf der
Sachverhaltsebene unabhéngig sein kann.

Andrea Bachmann-Stein widmet sich in ihrer Untersuchung von E-Mail-
Kommunikation in der Institution ,,Hochschule* zwischen Distanzierung und
Ent-Distanzierung der universitaren Schriftlichkeit. Die bisherige Forschung at-
testiert der E-Mail-Kommunikation ein hohes Mal3 an n&hesprachlichen Merkma-
len. Gilt das jedoch fir private und institutionelle E-Mails in gleicher Weise?
Bachmann-Stein geht mit Diirscheid (2005) davon aus, dass universitare E-Mails
eine Kommunikationsform mit verschiedenen Textsorten(varianten) darstellen,
die in Bezug auf Nahe- bzw. Distanzsprachlichkeit differenzierter zu untersuchen
sind. In threm Korpus berucksichtigt Bachmann-Stein drei Kommunikationskon-
stellationen: i) E-Mails zwischen Lehrenden und Studierenden, ii) zwischen Leh-
renden und nicht-wissenschaftlichem Personal und iii) zwischen Lehrenden. Fir
alle drei kann eine starke Orientierung an der Textsorte ,,Geschaftsbrief nachge-
wiesen werden. Abweichungen davon treten in Form nahesprachlicher Merkmale
auf, diese lassen sich jedoch in den drei Konstellationen auf je unterschiedliche
Funktionen und Kommunikationsanlésse zuruckfihren. In der E-Mail-Kom-
munikation zwischen Lehrenden und Studierenden ist ein Bemihen der Studie-
renden um Informalisierung und Entdistanzierung zu erkennen. Zwischen Leh-
renden und nicht-wissenschaftlichem Personal sind es die Lehrenden, die eine
Entdistanzierung durch n&hesprachliche Merkmale anbieten, wéhrend das nicht-



wissenschaftliche Personal stérker distanzsprachlich orientiert bleibt und erst z6-
gerlich auf die angebotene Entdistanzierung eingeht. Unter Lehrenden wiederum
besteht oftmals eine komplexe Interaktionsgeschichte, und die Verschrankung von
face-to-face Treffen und E-Mails, langere Mailwechsel zu einem Thema oder die
Notwendigkeit, bei mehreren Adressaten unterschiedlich formellen Beziehungen
(z. B. Duzen und Siezen) gerecht zu werden, motivieren komplexe Ldsungen.
Zwar besteht eine deutliche Tendenz der Zunahme von Informalitét in langeren E-
Mail-Wechseln, jedoch kann auch unter regelméRig Kommunizierenden der Grad
an Formalitat in Abhdngigkeit vom Kommunikationsanlass wieder zunehmen. Als
Fazit zeigt sich, dass die hohe intrainstitutionelle Variation der ,,Beruflichen E-
Mail“ mit verschiedenen Textsortenvarianten eher auf einen Sprachgebrauchs-
wandel in Richtung Informalisierung und Entdistanzierung zu erkléren ist, als
z. B. durch das Eindringen vermeintlich alltagssprachlicher Merkmale.

Jorg Jost, Katrin Lehnen und Sara Rezat untersuchen in ihrem Beitrag
»Dein Wortbildgedichtnis ist recht gut gefestigt ...« Institutionenspezifische
Beurteilungspraktiken am Beispiel schulischer Berichtszeugnisse und Leh-
rerkommentare allgegenwartige schriftliche Beurteilungshandlungen im ,,All-
tag® der Institution Schule. Es werden zwei institutionsspezifische Beurteilungs-
textmuster, das Zeugnis und der Lehrerkommentar, auf Makro-, Meso- und Mi-
kroebene untersucht, mit dem Ziel zu zeigen, dass und wie Beurteilungshandlun-
gen sowohl praktiken- als auch positionsspezifisch variieren. Neben dem Text-
korpus steht ein Interviewkorpus mit Lehrenden zur Verfligung, das die Beurtei-
lungstexte durch Erfahrungen, Einschdtzungen und Hintergrundinformationen er-
génzt. Das Textkorpus weist eine hohe Variation auf, die im Mangel an systemati-
scher Ausbildung der Lehrenden urséchlich ist, was u. a. zur Herausbildung indi-
vidueller Routinen fuhrt. Daneben flihrt aber auch das Dilemma zwischen dem
Anspruch auf individuelle Ruckmeldung einerseits und institutionellen Anforde-
rungen nach Funktionalitdt andererseits zu Diskrepanzen. Besondere Herausforde-
rungen ergeben sich aus der Mehrfachadressierung, die fur die Grundschultexte
typisch ist: Die Beurteilungen richten sich zugleich sowohl an die Lernenden als
auch an die Eltern. Das hat zur Herausbildung dreier Zeugnisvarianten gefuhrt:
ein Kinderzeugnis, das durch die direkte Adressierung des Kindes und einen
kindgerechten Sprachstil gekennzeichnet ist, ein Berichtszeugnis, das sich eben-
falls in der zweiten Person Singular an das Kind richtet, oder das Berichtszeugnis,
das in der dritten Person uber das Kind berichtet und am stérksten durch sprachli-
che Distanzmerkmale gepragt ist. Der Vergleich der Varianten zeigt, dass die
komplexe Handlung ,,Beurteilen* durch eine je spezifische Zusammensetzung der
verwendeten Muster realisiert wird. So zeigt sich beispielsweise in der Verwen-
dung der Muster LOBEN und RATEN, die weit (iber die Textmuster Zeugnisse
und gar die Schule hinaus bis hin zum Elternhaus verwendet werden, fir die Au-
toren ein typisches Beispiel fir die institutionsspezifische Kontextualisierung ei-
nes ,alltaglichen® Musters. Die Autoren machen ein Kontinuum aus, in dem der
Lehrerkommentar der Achse ,,Alltag* am néchsten steht, wahrend das Berichts-
zeugnis in der dritten Person die am stéarksten institutionsspezifische Beurtei-
lungspraktik darstellt.

Die in diesem Band versammelten empirischen Schlaglichter mit konversati-
onsanalytischem, diskursanalytischem oder textlinguistischem Theoriehintergrund
belegen eindrucksvoll die heterogene und vor allem wechselseitige Durchdrin-



gung kommunikativer Praktiken in unterschiedlichen Praxisbereichen, die mit der
Zuordnung zu ,,Alltag® und ,,Institution* nur unzureichend typisiert waren. Als
besonders ergiebig erweist sich die Beriicksichtigung mindlicher und schriftlicher
Praktiken. Auch diese Grenzlinien sind bruchig geworden, und im Sinne des Bei-
trags von Stephan Stein ist zu erwarten, dass vom Dialog zwischen den beiden
Modellwelten Gesprachs- und Textlinguistik noch vielfaltige Forschungsimpulse
ausgehen werden, die u. a. die komplexen Verhaltnisse der Institutionalisierung in
verschiedenen Settings neu zu fassen helfen werden.
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Kommunikative Praktiken, kommunikative Gattungen und Textsor-
ten. Konzepte und Methoden fur die Untersuchung mndlicher und
schriftlicher Kommunikation im Vergleich

Stephan Stein

Abstract

Seit sich die Gesprachslinguistik und die Textlinguistik als selbstandige Teildis-
ziplinen etabliert haben, sind flr die beiden GroRRbereiche der Analyse miindlicher
und der Analyse schriftlicher Kommunikation verschiedene methodische Konzep-
te entwickelt worden, die vor allem unter den Begriffen ,,Gattungsanalyse* und
,» Textsortenanalyse™ firmieren. Auffillig ist dabei, dass beide methodischen Rich-
tungen bzw. ,,Modellwelten“ in einer ,,friedlichen Koexistenz* stehen, die aus der
— scheinbar klaren — Trennlinie zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit resul-
tiert, angesichts einer zunehmenden Vermischung von nahe- und distanzsprachli-
chen Phanomenen in Kommunikationsprozessen jedoch an Plausibilitat verliert.
In dieser Forschungssituation verfolgt der Beitrag das Ziel, die Grundlagen beider
Betrachtungsweisen miteinander zu vergleichen; der Vergleich richtet sich u. a.
auf die wissenschaftstheoretischen Pramissen, die methodischen Verfahrensschrit-
te und Analyseebenen, die Frage der Gewichtung bestimmter gesprachs- bzw.
textspezifischer Charakteristika und auf die Anwendbarkeit auf die ,,Welt* der
Gebrauchstexte und der ,,Gebrauchsgespriache® im Alltag und in Institutionen. Da-
bei soll verdeutlicht werden, inwieweit einer Ubertragbarkeit der beiden Konzepte
Grenzen gesetzt sind, aufgrund welcher Ubereinstimmungen und Beriihrungs-
punkte aber auch eine fruchtbare Verbindung von Gattungs- und Textsortenanaly-
se moglich erscheint.

Keywords: Kommunikative Praktik, kommunikative Gattung, Textsorte, Mind-
lichkeit, Schriftlichkeit
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1. Einleitung: Zum Motiv und zur Fragestellung

Die folgenden Uberlegungen liegen eher quer zur Unterscheidung von Kommuni-
kation im Alltag und in Institutionen: Sie sind gegenstandskonstituierender und
methodischer Natur und betreffen die Verfahren und methodischen Ansétze fiir
die Analyse mindlicher und schriftlicher Kommunikation. Es dirfte unausgespro-
chener Common Sense sein, dass sich Kommunikationsanalyse immer zweckori-
entiert auf ganz bestimmte Formen und Auspragungen kommunikativer Ereignis-
se bezieht und dass die dabei gewonnenen Befunde nicht ohne Weiteres auf ande-
re Formen von Kommunikation Ubertragen und verallgemeinert werden kdnnen,
obwohl Begriffe wie ,,Gesprachsanalyse* und ,,Gesprochene-Sprache-Forschung*
oder ,, Textanalyse* das durchaus implizieren. Insofern setzen meine Uberlegun-
gen an einer, vielleicht sogar an der Grundfrage jeglicher Kommunikationsanalyse
an: Welche Formen von Gespréachen und Texten existieren in einer Sprachge-
meinschaft und wie sind sie, einerseits aus Sicht der Sprachbenutzer, andererseits
aus der Perspektive der Linguisten, zu analysieren und zu systematisieren?

Dabei ist es hier weder beabsichtigt noch mdglich, auch nur ansatzweise die
Vielfalt an VVorschlagen und Konzepten fir die Analyse und Typologisierung von
Gesprachen und Texten zu reflektieren; vielmehr geht es unter Rekurs auf beson-
ders prominent gewordene Konzepte darum, forschungsbilanzierend vergleichen-
de Uberlegungen zu den jeweiligen Grundlagen und zur jeweiligen Methodik an-
zustellen, um programmatisch Impulse fur weitere Theoriebildung und Analyse-
methodik zu gewinnen. Hintergrund und Anstol3 fiir den hier beabsichtigten Ver-
gleich ist die Beobachtung, dass sich Vertreter der Text- und Textsortenlinguistik
und Vertreter der Gesprachslinguistik in ihren methodischen Uberlegungen nur
ausschnittweise, z. T. aber auch gar nicht gegenseitig zur Kenntnis nehmen — ob-
wohl das hier u. a. im Mittelpunkt stehende Konzept der kommunikativen Gattun-
gen urspriinglich Uberlegungen der Textsortenforschung aufgreift.

Damit ist meine Fragestellung also auf die scheinbar eindeutige Opposition
zwischen Mundlichkeit und Schriftlichkeit bezogen, sie wird sich jedoch zwangs-
laufig auch mit Fragen des Bezugs auf ,,Alltag” und ,,Institution” beriihren. An
der Redeweise von ,,Alltag® vs. ,Institution* bzw. ,,Alltagskommunikation® vs.
institutionalisierte Kommunikation halte ich zwar fest, ich verstehe die begriff-
liche Gegenuberstellung aber nicht als Opposition sich gegenseitig ausschlie3en-
der und eindeutig voneinander trennbarer Kommunikationssphéren, sondern sehe
sie — im Anschluss an die Uberlegungen von Meer (i. d. Bd.) — als in einem Kon-
tinuum verortet, da viele kommunikative Ereignisse und vor allem auch jlingere
Entwicklungen im Bereich von elektronischen Kommunikationsformen zeigen,
dass sich Aspekte alltaglicher und institutioneller Kommunikation nicht nur ver-
mischen (kénnen), sondern dass eher von positions- und situationsspezifisch un-
terschiedlich (stark) institutionalisierten kommunikativen Verfahren auszugehen
ist (vgl. die Beitrdge von Meer und Bachmann-Stein i. d. Bd.).
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2. Theoretischer Rahmen: Kommunikative Praktiken und die Ver-
gleichbarkeit von Mindlichkeit und Schriftlichkeit

2.1. Ausgangsthesen zur Kommunikationspraxis

Wer sich einen Uberblick tber Verfahren und Methoden der Kommunikations-
analyse verschaffen will, sieht sich sehr schnell auch mit einer Fille von Termini
konfrontiert, die unter Abstraktion von den jeweiligen konkreten Kommunikati-
onsumsténden allgemein sowohl fur die Bezeichnung kommunikativer Ereignisse
und Anlasse als auch des jeweiligen Untersuchungsgegenstandes einzelner lingu-
istischer Teildisziplinen verwendet werden: Gespréchssorte, Gesprachstyp, Text-
sorte, Texttyp, Textart, Textmuster, kommunikative (vs. literarische) Gattung,
kommunikative Praktik, AuRerungsform, Kommunikationsform usw. Nach mei-
ner Auffassung bietet das mit dem Begriff ,,kommunikative Praktik* belegte und
mafgeblich von Fiehler (2000a: 38ff., 2000b: 97ff., 2005: 1180ff., Fiehler/Bar-
den/Elstermann/Kraft 2004:15ff. und 99ff.) vertretene Konzept einen ausreichend
weiten, zugleich aber im Blick auf die Kommunikationsmodalitaten auch neutra-
len Ausgangspunkt, um mindlichkeits- und schriftlichkeitsgepragte kommunika-
tive Handlungen zu erfassen. Bezogen auf dieses Konzept gehe ich von den fol-
genden drei Ausgangsthesen aus:

1. Mindliche und schriftliche Kommunikation vollziehen sich nicht vorausset-
zungslos, sondern in einer Vielzahl unterschiedlicher kommunikativer Prakti-
ken und sind stets ,,praktikengebunden‘ (Fiehler 2000a: 38): ,,Jedes Sprechen
und Schreiben geschieht in und ist Bestandteil von kommunikativen Prakti-
ken* (Fiehler 2005: 1180).

2. Kommunikative Praktiken stellen gesellschaftlich etablierte, konventionali-
sierte, mehr oder weniger stark verfestigte Verfahren flr die Bearbeitung wie-
derkehrender kommunikativer Aufgaben und Zwecke dar.

3. Als Grundformen der Verstandigung bilden kommunikative Praktiken einen
wesentlichen Teil des ,,kommunikativen Haushalts* (Luckmann 1988) einer
Sprachgemeinschaft, der sich epochenabhéngig in verschiedene kommunika-
tive Domanen oder Bereiche (Alltagskommunikation, Recht und Verwaltung,
Bildung und Wissensorganisation, Wirtschaft und Handel usw.) aufgliedert
und der zwischen individuellen und gesellschaftlichen Wissensvorraten tber
kommunikative Handlungen vermittelt.

Eine Konsequenz aus diesen Thesen, insbesondere der ersten These ist, dass

Kommunikationsanalysen entweder zunéchst nur Geltungskraft fur die zugrunde

liegende kommunikative Form beanspruchen kdnnen oder dass bestimmte kom-

munikative Formen eher vernachldssigt und marginalisiert werden. Auch in der

Forschung fest etablierte und verankerte Bezeichnungen wie ,,Gesprochene-Spra-

che-Forschung®, ,,Gespriachsanalyse® oder ,,Textanalyse“ erwecken so geschen

den Eindruck, als bildeten praktikenunabhangige oder -tbergreifende Merkmale
ihren wesentlichen und einen mehr oder weniger homogenen Untersuchungsge-
genstand; sie konnen in dem jeweils gemeinten Sinn eigentlich nur verwendet
werden, wenn man von der ,Praktikengebundenheit des Sprechens“ (Fiehler
2000a: 34) und des Schreibens abstrahiert — ein Dilemma, auf das Fiehler beson-
ders fir die Untersuchung gesprochener Sprache zwar wiederholt, nach meiner
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Kenntnis aber ohne erkennbare forschungspraktische Konsequenzen aufmerksam
gemacht hat.

2.2. Eigenschaften kommunikativer Praktiken

Kommunikative Praktiken zeichnen sich vor allem durch die folgenden Eigen-

schaften aus (vgl. dazu Fiehler/Barden/Elstermann/Kraft 2004: 99ff.):

1. Vorgeformtheit und Zweckbezogenheit: Kommunikative Praktiken werden
historisch in einer Sprachgemeinschaft herausgebildet und stellen gesell-
schaftlich etablierte Verfahren fiir die Bearbeitung rekurrenter gesellschaftli-
cher Aufgaben und kommunikativer Zwecke dar.

2. Regelhaftigkeit: Kommunikative Praktiken basieren auf spezifischen sozialen
Regeln, die teils auBRersprachlicher, teils sprachlicher Natur sind.

3. Alltagsweltliche Typologie: Bei kommunikativen Praktiken handelt es sich
nicht um analytisch gewonnene Einheiten, sondern um im Bewusstsein der
Mitglieder einer Sprachgemeinschaft eigenstandige kommunikative Einhei-
ten, fur die gesellschaftlich geteilte (jedoch nicht zwangslaufig trennscharfe)
Bezeichnungen existieren und die in wissenschaftlichen Analyse- und Typo-
logisierungskonzepten (wie dem der Textsorte oder der kommunikativen Gat-
tung) erfasst werden.

4. Beteiligtenkonzept: Kommunikative Praktiken setzen zwei oder mehr Betei-
ligte voraus, die sich am Wissen Uber kommunikative Praktiken orientieren,
um ein Handlungsmuster durchzuftihren und ihre kommunikative Praxis pro-
duktiv und rezeptiv zu organisieren.

5. Handlungsmuster: Kommunikative Praktiken besitzen eine funktionale Orien-
tierung, d. h. das Erreichen der kommunikativen Zwecke setzt die Bearbei-
tung einer spezifischen Abfolge konstitutiver Aufgaben bzw. Teilhandlungen
voraus (Handlungsschemata).

Kommunikative Praktiken erstrecken sich also auf handlungspraktisches Wissen,

dessen Kategorien den Status von Ethnosystematisierungen bzw. ,,Ethnotheorien‘

(Ehlich 1986: 54) haben. Ein besonderes Gewicht kommt dabei dem Aspekt der

Regelhaftigkeit zu:

Das Ausfilhren einer kommunikativen Praktik bedeutet die Berlicksichtigung eines
spezifischen (zum grofiten Teil nicht bewussten) Komplexes von sozialen Regeln
bzw. Konventionen, von denen ein wesentlicher Teil sprachlich-kommunikativer
Art ist. (Fiehler 2005: 1181)

Daraus ergibt sich,

. dass eine Beschreibung kommunikativer Praktiken eine vollstdndige Erfas-
sung der jeweiligen konstitutiven Regeln erfordert;

. dass die Gegeniiberstellung ,,gesprochene Sprache® vs. ,,geschriebene Spra-
che® von den sozialen Aspekten der jeweiligen kommunikativen Praktik abge-
16st erfolgt und allein auf der Unterscheidung nach der zugrundeliegenden Art
der Zeichenproduktion beruht, wie es in Koch/Oesterreichers (1986) Modell
mit der dichotomen medialen Trennung zwischen phonischer und graphischer
Realisierung von Sprache angelegt ist, sofern Vergleiche auf sehr abstrakter
(d. h. praktikenentbundener) Ebene das Ziel sind und von der Multimodalitat
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miindlicher Verstindigung zugunsten reiner ,,Verbalitdtsorientierung® (Fieh-
ler/Barden/Elstermann/Kraft 2004: 109) abgesehen wird;

. dass die Unterschiedlichkeit der Regelinventare fir kommunikatives Handeln
im Bereich von Mundlichkeit und Schriftlichkeit zu erfassen ist, insbesondere
ein entsprechender Vergleich mindlicher und schriftlicher Realisierungen ei-
ner bestimmten kommunikativen Praktik (z. B. tber ein Sportereignis berich-
ten), weil auf diese Weise die Doménen und die funktionale Teilung zwischen
Formen mindlicher und schriftlicher Verstandigung in einer Sprachgemein-
schaft erfasst werden konnen;

. dass sich Anhaltspunkte flr die Unterscheidung zwischen Alltagskommunika-
tion und institutionalisierter Kommunikation finden lassen: Institutionell ein-
gebundenes kommunikatives Handeln setzt die Kenntnis der spezifischen
konstitutiven Regeln voraus, vor allem aber das Einnehmen bestimmter Posi-
tionen bzw. sozialer Rollen durch die Beteiligten und das Handeln geméR der
jeweiligen institutionellen Rollen (ggf. mit der Mdglichkeit, Norm-Sanktions-
Mechanismen zu nutzen), um bestimmte Zwecke zu erreichen. Institutionelle
Kommunikation besteht dann in der Anwendung von spezifischen Regeln flr
die Realisierung von kommunikativen Praktiken oder Handlungsmustern, die
eigens flr die Zwecke der Institution ausgebildet werden; Vermischungen von
Alltags- und institutioneller Kommunikation lassen sich dann beschreiben als
Félle, in denen die spezifischen Regeln ganz oder teilweise auBer Kraft ge-
setzt werden.

2.3. Ebenen des Vergleichs zwischen Miundlichkeit und Schriftlich-
keit

Zu fragen ist zundchst, auf welcher Ebene Mundlichkeit und Schriftlichkeit ver-

glichen werden konnen oder sollen; Fiehler/Barden/Elstermann/Kraft (2004) ha-

ben diese Problematik sehr grundlegend diskutiert und die folgenden vier potenzi-

ellen Vergleichsebenen unterschieden (ebd.: 111):

1. Vergleich der Sprach- bzw. Regel-Systeme gesprochener und geschriebener
Sprache (die sogenannte ,,Systemdebatte®, vgl. dazu Rath 1994: 384ff.; Stein
2003: 438ff.)

2. Vergleich der Gesamtheit mindlicher und schriftlicher Verstandigungspro-
zesse (mindlich und schriftlich realisierte kommunikative Praktiken) in ihrer
gesellschaftlichen VVerwendung

3. Vergleich mindlicher und schriftlicher Realisierungen einer bestimmten kom-
munikativen Praktik (schon traditionell z. B. konversationelles vs. literari-
sches Erzdhlen)

4. Vergleich einzelner Instanzen miindlicher und schriftlicher Textprodukte
(z. B. AuRerung, Redebeitrag usw. vs. Satz)

Meines Erachtens ist keiner der hier angedeuteten Wege fir sich allein erfolgver-

sprechend; der produktivste, zugleich aber auch aufwendigste Weg verbindet sich

mit der zweiten und mit der dritten Vergleichsmaglichkeit, weil auf diese Weise
die erwéhnte funktionale Teilung zwischen Formen mundlicher und schriftlicher

Verstandigung in einer Sprachgemeinschaft erfasst werden kann und funktionale

Doménen systematisch beschreibbar werden.
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Vergleicht man die Regelmengen flr die Produktion eines geschriebenen Tex-
tes und eines Gesprachs bzw. einzelner Gesprachsbeitrage miteinander, wie
Fiehler (2007: 469) es versucht hat —

Regeln der Linearisierung und Verknijpfung/ Kongruenz

Bedeutungsregeln (Bedeutungskonventionen)

Regeln der Dekontex-
tualisierung

Regeln der Situations-
bezugnahme und Kon-
textualisierung

Regeln der Portio-
nierung (‘Satzform')

Regeln der Portionie-
rung ('Beitragsform')
Regeln der Text-
organisation

Regeln der AuBerungs-
und Gespréachsorganisa-
tion

Regeln der Schreibung
{Orthographie, Interpunktion)

Regeln der Prosodie

Regeln nonverbaler
Kommunikation

Ubersicht 1: Regelmengen fiir die Produktion eines geschriebenen Textes und eines Gespréchs
bzw. einzelner Gesprachsbeitrége (Fiehler 2007: 469)

—, dominiert auf den ersten Blick der Eindruck spezifischer Regelinventare und
erheblicher Unterschiede zwischen gesprochener und geschriebener Sprache; auf
den zweiten Blick wird aber auch erkenn- und nachvollziehbar, weshalb die For-
schungstradition in weiten Teilen an der globalen Gegenuberstellung festhalt, ob-
wohl globale Vergleiche zwischen gesprochener und geschriebener Sprache sinn-
los sind. Doch véllig offen bleibt, inwieweit die jeweiligen Regelinventare durch
die Praktikengebundenheit der jeweiligen kommunikativen Aktivitaten tberlagert
und Uberformt werden. Denn anders als die Graphik vielleicht suggeriert, unter-
liegen Sprechen und Schreiben bekanntlich nicht immer gleichen Bedingungen
und weisen sie nicht immer gleiche Eigenschaften auf, da sich die Geltung spezi-
fischer Regeln — beispielsweise der Textgliederung und AuRerungsorganisation
(vgl. Stein 2003 mit ausfihrlichen Beispieldiskussionen) — nicht an der Achse
Mindlichkeit/Schriftlichkeit festmachen l&sst. Mit anderen Worten: Durch die be-
liebte Dichotomie mundlich vs. schriftlich ist weder eine ausschlieBliche, noch
vielleicht Gberhaupt eine plausible Trennlinie im Spektrum der kommunikativen
Praktiken motiviert, vielmehr missten Grenzziehungen durch andere Faktoren
begriindet werden (vgl. dazu Fiehler/Barden/Elstermann/Kraft 2004: 126ff.), wie
z. B. die (Nicht-)Technisiertheit oder die (Mehr-oder-weniger-)Institutionalisiert-
heit von Kommunikation.

Umso problematischer muss es daher erscheinen, dass die text- und gespréachs-
analytischen Beschreibungs- und Klassifikationsansatze zwar gerade versuchen,
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der Vielfaltigkeit und den Spezifika der einzelnen kommunikativen Formen in-
nerhalb der GroRbereiche Miindlichkeit und Schriftlichkeit gerecht zu werden, in
der Gegeniberstellung von Text- und Gespréachslinguistik (vgl. stellvertretend
Brinker et al. 2000/2001) aber nicht nur eine Arbeitsteilung, sondern auch eine
Zustandigkeitstrennung an der Trennlinie zwischen Mundlichkeit und Schriftlich-
keit suggerieren.

2.4. Kommunikationspraxis und ihre Analyse

Um dem beschriebenen Dilemma vorzubeugen und um die verschiedenen Ansatze
aufeinander beziehen zu koénnen, ist m. E. die Blickrichtung umzukehren, d. h.
ausgehend von dem jeweiligen kommunikativen ,,Problem® bzw. kommunikati-
ven Anliegen ist nach der bzw. einer geeigneten kommunikativen Praktik im
Rahmen des kommunikativen ,,Haushalts* einer Gesellschaft (vgl. Luckmann
1988: 284f.) zu fragen:

kommunikatives ,,Problem* bzw. kommunikatives Anliegen —
kommunikativer Zweck

v

Wahl einer geeigneten kommunikativen
Praktik im Rahmen von Face-to-face-
kommunikativer Kommunikation oder im Rahmen einer medial Haushalt
vermittelten/gepragten Kommunikationsform
wie Telefongespréach, Brief, E-Mail, Chat usw.

- Beteiligungsrollen

- Ablauf- und Handlungsschema(ta)

- Regeln

- Faktoren der Kommunikationsform

- mindliche und / oder schriftliche Realisie-
rung

v

Kommunikationsanalyse und -typologisierung:
Rekonstruktion kommunikativer Praktiken durch ge-
sprachs- und textanalytische Verfahren wie Gattungs-

und Textsortenanalyse

Ubersicht 2: Kommunikationspraxis und ihre Analyse

Die Ubersicht verbindet so zwei unterschiedliche Perspektiven: Auf der einen Sei-
te setzt sie sprachverwendungsbezogen an den kommunikativen Anliegen bzw.
Zwecken an, die von den Kommunikationspartnern verfolgt werden.! Aus dieser
Sicht wird der Nutzen des Begriffs ,,kommunikative Praktik* deutlich: Er erweist
sich als hinreichend theorieunbelasteter Begriff, der anders als Begrifflichkeiten

! Schon Giilich (1986) hat sich im Hinblick auf den Umgang mit Textsorten und -wissen dafir

ausgesprochen, zwischen der Perspektive der Beteiligten und der Analysanden zu trennen und
konsequent von der Beteiligtenperspektive auszugehen.
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wie ,,Gattung“ oder ,, Textsorte, die an bestimmte Analysemodelle und Typologi-
sierungskonzepte gebunden sind, noch offen l&sst, welche Entscheidungen aus der
Sicht der Kommunikationspartner zu treffen sind.

Auf der anderen Seite geht es um die gesprachs- und textanalytische Perspekti-
ve, da es Aufgabe der auf Gesprache und Texte als kommunikative Einheiten be-
zogenen (sprach)wissenschaftlichen Disziplinen ist, die kommunikativen Prakti-
ken zu rekonstruieren und zu typologisieren. Dabei liegt die (nicht unproblemati-
sche) Annahme zugrunde, dass sich Gebrauchs-Gesprache und -Texte insgesamt
funktional als einheitliche Gebilde erweisen, so dass sie als Ganze unter einem
bestimmten (meist pragmatisch-funktionalen) Typologisierungsaspekt erfassbar
werden (vgl. stellvertretend die Textsortendifferenzierung von Rolf 1993). Die
Fulle an Konzepten flr die Analyse und Typologisierung von Texten und Gespra-
chen liefert jedoch nicht nur eine beachtliche Vielfalt an (z. T. synonym verwen-
deten) Begrifflichkeiten, sondern lasst auch erkennen, dass Uber die Beschrei-
bungs- und Typologisierungsebene(n) nur teilweise Einigkeit besteht: Zum Teil
werden auf der Makroebene ganze kommunikative Einheiten erfasst (Redekon-
stellations- und Textsortenmodelle), zum Teil werden auf der Mesoebene be-
stimmte kommunikative Aktivitdten, Muster und Phasen oder thematische Ab-
schnitte Klassifiziert (kommunikative Gattungen, sprechakttheoretische Dialog-
analyse), zum Teil beziehen sich Typologisierungsverfahren auf der Mikroebene
auf einzelne kommunikative Akte (sprachfunktionale Analysen). Aullerdem ste-
hen die Analyse und Typologisierung von Gespréchen gegenuber der von Texten
zusatzlich vor der grundsétzlichen Schwierigkeit, die Interaktivitét, d. h. die ge-
meinsame Verantwortung der Interaktionspartner fiir die AuRerungs- und Text-
produktion angemessen zu berlicksichtigen, da — Stichwort: Aushandlungs- und
Verstandigungskonzept — nicht zwangsldaufig gleiche Intentionen, gleiche Per-
spel<2tiven auf das Gespréach und gleiche Verstehensresultate gegeben sein mis-
sen.

3. Gattungsanalyse und Textsortenanalyse im Vergleich

3.1. Begriffsbestimmung: Kommunikative Gattung vs. Textsorte

Es muss eigentlich kaum betont werden, dass sich hinter beiden Begriffen jeweils
eine ganze Reihe von Konzepten mit z. T. sehr feinen und — vor allem im Bereich
der Text- und Textsortenanalyse — z. T. auch grundlegenden Unterschieden ver-
birgt, so dass man eher von ,,Modellwelten* sprechen sollte, deren wesentliche
Eigenschaften hier verglichen werden sollen.® Vorab ist zu sagen, dass das sozio-

2 Es ist also weder beabsichtigt noch wére es tiberhaupt méglich, der Vielfalt typologisierender

Ansétze gerecht zu werden; ich konzentriere mich auf die zentralen Aspekte der m. E. sehr
prominent gewordenen Konzepte der kommunikativen Gattungen und der Textsorten; fir an-
dere Ansitze vergleiche man die Uberblicksdarstellungen und Forschungsbilanzen von Adam-
zik (2001a), Sager (2001) und Heinemann (2000a, 2000b).

Dabei beziehe ich mich fir die Gattungsanalyse auf die Arbeiten insbesondere von Luckmann
(1986, 1988), Gunthner (1995, 2001, 2006, 2007) und Glnthner/Knoblauch (1994, 2007), fur
die Textsortenanalyse auf die jiingeren mehrdimensionalen oder holistischen Modelle insbe-
sondere von Sandig (1997), Brinker (2005) und Heinemann/Heinemann (2002).
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logisch und anthropologisch fundierte Gattungskonzept nach meinem Eindruck
insgesamt konsistenter erscheint als die unter dem Begriff ,, Textsorte™ firmieren-
den Konzepte; das hangt moglicherweise damit zusammen, dass die Redeweise
von Textsorten (seit dem Anstol3 von Gllich/Raible 1972) weiter verbreitet ist als
die von Gattungen (teilweise sicherlich auch wegen der storenden begrifflichen
Néhe zum literaturwissenschaftlichen Gattungskonzept, auf die ich hier nicht na-
her eingehe), dass in der texttypologischen Forschung, wie bereits erwahnt, kon-
kurrierende Begriffe und Konzepte (wie Texttyp, -art, -sorte, -muster) verwendet
werden und dass die textklassifikatorischen Begriffe zum Teil auch in eher vor-
und atheoretischer Weise auftreten.* Ich stelle in einem ersten Schritt zwei der am

weitesten verbreiteten Begriffsbestimmungen einander gegentber:

Kommunikative Gattungen
(Glnthner 2007: 375f.)

Textsorten
(Brinker 2005: 145)

[...] gelten als im Sprechen erzeug-
te interaktive Handlungsmuster.
[...] gelten [...] als historisch und
kulturell spezifische, gesellschaft-
lich verfestigte und formalisierte
Losungen kommunikativer Proble-
me.

[...] fungieren als Orientierungs-
rahmen, auf den sich Interagierende
sowohl bei der Produktion kommu-
nikativer Handlungen als auch bei
der Rezeption beziehen [...].

sind konventionell geltende Muster
fir komplexe sprachliche Handlun-
gen [...]. Sie haben sich in der
Sprachgemeinschaft historisch ent-
wickelt und gehdren zum Alltags-
wissen der Sprachteilhaber; sie be-
sitzen zwar eine normierende Wir-
kung, erleichtern aber zugleich den
kommunikativen Umgang, indem
sie den Kommunizierenden mehr
oder weniger feste Orientierungen
fir die Produktion und Rezeption

von Texten geben.

Tabelle 1: Begriffsbestimmung Gattung vs. Textsorte

Die Definition der Kernbegriffe beider Modellwelten vermittelt fast den Eindruck
von Austauschbarkeit. Jedenfalls belegt die Gegentiberstellung keine groRen Un-
terschiede, vielmehr verdeutlicht sie, dass die begrifflichen Konzepte grundlegen-
de Gemeinsamkeiten aufweisen. Zu ergénzen ist zum einen, dass Textsorten als
Ergebnis der Klassenbildung aufgrund gemeinsamer Eigenschaften verstanden
werden, zum anderen, dass wesentliche Teile von Brinkers Textsortenkonzept in
anderen textlinguistischen Ansétzen (z. B. Sandig 1986, 1997) unter der Bezeich-
nung ,, Textmuster firmieren, die als kognitive Rahmeneinheiten der Individuen
zur Lésung von kommunikativen Aufgaben bzw. als Orientierungsmuster flr die
Produktion und Rezeption von Texten (Heinemann/Heinemann 2002: 133) aufge-
fasst werden.”

* Hinzu kommt, dass der Abstraktionsgrad und der Geltungsbereich der beiden Begriffskonzepte

»Gattung® und ,, Textsorte* sehr unterschiedlich eingeschitzt werden (so werden z. B. E-Mail
und Chat als Kommunikationsform, als Textsorte, als kommunikative Gattung oder als Kom-
munikationsmedium klassifiziert) (vgl. zur Abgrenzung zwischen Kommunikationsform, Text-
sorte, Gattung, Gesprachstyp usw. Diirscheid 2003: 40f.).

Hier ware eigentlich ein Vergleich der Prdgung und Verbreitung der beiden Kernbegriffe sowie
der intra- und interdisziplindren Traditionen der beiden Konzepte erforderlich (vgl. dazu
Gulnthner/Knoblauch 1994: 696-702 sowie Heinemann 2000b und Heinemann/Heinemann
2002: 140-156).
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3.2. Strukturebenen und Beschreibungsdimensionen

Verstéarkt wird der Eindruck, dass zwischen beiden Modellwelten — trotz unter-
schiedlicher Ausgestaltung der Analyseebenen — in den grundlegenden Aspekten
Ubereinstimmung herrscht, durch den Blick auf die jeweils vorgesehenen Struk-
turebenen bzw. Beschreibungsdimensionen (zur genauen Charakterisierung ver-
gleiche man die angegebenen Arbeiten):®

Unterscheidung von 3 Strukturebenen
fiir die Analyse kommunikativer Gat-
tungen

Unterscheidung von 5 Dimensionen
im Rahmen holistischer Textsorten-
analysen

1. Binnenstruktur (konstitutive textin-
terne Merkmale)

3. Thematizitat / Inhaltlich-themati-
sche Textstruktur

4. Formulierungsadéaquatheit / Textsor-
tenstil und sprachliche Realisierung

2. situative bzw. interaktive Realisie-
rungsebene (Ph&nomene der interakti-
ven Organisation des dialogischen
Austauschs und der Sequentialitit von
AuBerungen)

1. Situativitat / Kommunikationssitua-
tion (Produktions- und Rezeptionsbe-
dingungen)

3. AulRenstruktur (Zusammenhang
zwischen kommunikativen Aktivitaten

2. Funktionalitét / Textfunktion /
Handlungsstruktur

und Sozialstruktur der Gesellschaft)

5. Materielle Textgestalt

Tabelle 2: Strukturebenen und Beschreibungsdimensionen

Unterschiede zeigen sich in der Notwendigkeit, einerseits den interaktiven Cha-
rakter der Gattung, andererseits die materielle Textgestalt von Texten (teilweise
mit Entsprechung auf der Ebene der Binnenstruktur) zu berucksichtigen.

3.3. Zwischenbilanz: Gemeinsamkeiten

Wie aus den bisherigen Ausfuihrungen hervorgeht, weisen Gattungs- und Textsor-

tenkonzept terminologisch und methodologisch weitgehende Ubereinstimmung in

den folgenden Punkten auf:

a) Verstandnis als sozial verfestigte Handlungsmuster, an denen sich Sprachteil-
haber fur die Bewéltigung spezifischer kommunikativer Aufgaben und Prob-
leme orientieren.

®  Die Ubersicht geht von den Strukturebenen der Gattungsanalyse aus und ordnet ihnen die Be-

schreibungsdimensionen holistischer Textsortenanalysemodelle zu, weshalb die dort tblicher-
weise vorgesehene Reihenfolge aufgebrochen werden muss.

Da die Aktualisierung von kommunikativen Gattungen und Textsorten als eine Form des
Ruckgriffs auf im subjektiven und gesellschaftlichen Wissensvorrat gespeicherte und konven-
tionalisierte vorgeformte Strukturen und Muster unterschiedlichster Art aufzufassen ist, ist sie
im groferen Kontext von (routinisierten) Verfahren der Kommunikationserleichterung zu dis-
kutieren (vgl. dazu Stein 1995: Kapitel 6.3-6.5; Gulich/Krafft 1998; Giinthner 2006).
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b) Orientierungs- und Entlastungsfunktion fir die Produktion und Rezeption
kommunikativer Handlungen (was die Mdglichkeit individueller Ausgestal-
tung nicht ausschlief3t).

c) Konventionalisiertheit, d. h. Bestandteil individueller und gesellschaftlicher
Wissensvorrate (Teil des Interaktionswissens).

d) Kulturabhé&ngigkeit/-gepragtheit (auch als Ansto3 und Ausgangspunkt fur
interkulturelle Vergleiche).®

e) Historizitat (Ergebnis historischer Entwicklung und Gegenstand historischer
Verénderung).

f) Intertextualitat (intertextuelle Bezlige und die Erfassung von Dynamik und
Flexibilitat in der kommunikativen Praxis).’

g) Mehrdimensionalitat, d. h. Zusammenwirken mehrerer Ebenen und Berlck-
sichtigung sprachlicher und nicht-sprachlicher Merkmale.

Bevor die Unterschiede zwischen beiden Modellwelten erlautert werden, sollen

zundchst einige Probleme der beiden Konzepte angesprochen werden.

3.4. (Einige) Probleme der beiden Konzepte

3.4.1. Probleme des Gattungskonzepts

a) Unscharfe und Doméne des Gattungsbegriffs

Der Gattungsbegriff hat seine eigentliche Doméane im literaturwissenschaftlichen
Bereich. Das in der Wissens- und Sprachsoziologie, Anthropologischen Linguistik
und Konversationsanalyse bzw. Interaktionalen Linguistik beheimatete Gattungs-
konzept versteht Gattungen als im Sprechen erzeugte interaktive Handlungsmus-
ter. Die wissenssoziologischen und linguistischen Arbeiten zum Konzept der
kommunikativen Gattungen vermitteln zweifellos auch den dominanten Eindruck,
dass die Anwendbarkeit an Phanomene der Interaktion (wie vor allem sequentielle
Organisation) gekoppelt wird:

Kommunikative Gattungen werden als interaktiv erzeugte, dialogische Konstrukte
im tatsachlichen Interaktionsprozef? und nicht etwa als statische, monologische
Texte auRerhalb des interaktiven und sozialen Kontextes, dem sie entstammen, un-
tersucht. [...] Gattungen sind also nicht losgelost vom interaktiven ProzeB, dem sie
entstammen, zu analysieren, [...]. (Glnthner 1995: 208)

Dass sowohl die Gattungs- als auch die Textsortenanalyse als Instrument der Analyse interkul-
tureller Kommunikation verstanden und genutzt werden, wird in beiden Modellwelten deutlich
herausgestellt (vgl. u. a. Glinthner 2007 und Fix/Habscheid/Klein 2001) und hat im Bereich der
Textlinguistik zu einer quasi eigenstdndigen Richtung der ,kontrastiven Textologie™ gefiihrt
(vgl. z. B. Spillner 1981; Adamzik 2001b).

Die Gattungsanalyse zielt auf das Spannungsfeld zwischen den im Wissensvorrat gespeicher-
ten Vorlagen und den situationsbezogenen Aktualisierungen von Mustern, bei denen u. U. Gat-
tungsmischungen, -verschachtelungen usw. entstehen; die Textsortenanalyse abstrahiert zwar
starker von den spezifischen Merkmalen des einzelnen Textexemplars, erfasst im Vergleich
von Textexemplaren aber ebenfalls die unterschiedlichen Mischungsphdnomene (Textsortenva-
riation, Textsortenadaption, Textmustermischungen usw.).
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Sie [vorgeformte Muster wie kommunikative Gattungen] werden in aktuellen
Kommunikationssituationen re-aktiviert und sind folglich dem dialogischen und
prozessualen Charakter miindlicher Interaktion unterworfen. (Ginthner 2006: 186)

Ungeachtet dessen wird der Gattungsbegriff durchaus aber auch auf schriftgebun-
dene und nicht-interaktionell konstituierte AuBerungsformen bezogen (vgl. z. B.
Gunthner 2001: 17; Gunthner/Knoblauch 2007; Gunthner 2007: 377 und 382, die
u. a. auf Klausuren, Abstracts, wissenschaftliche Aufsdtze, Rezensionen, Kochre-
zepte und Todesanzeigen verweist, obwohl an gleicher Stelle [ebd.: 378] eher der
Eindruck eines Gegensatzes hervorgerufen wird, wenn vom ,,Repertoire der Gat-
tungen (wie auch der schriftlichen Textsorten)* die Rede ist). Es scheint in der
Gattungsanalyse Unklarheit dartiber zu bestehen, ob die Redeweise von ,,Gattun-
gen® eine spezifische Form kommunikativen Handelns charakterisieren oder als
Oberbegriff verstanden werden soll, mit anderen Worten: ob das Gattungskonzept
schriftliche Textsorten ein- oder ausschlieBen und ob das Gattungskonzept das
Textsortenkonzept gleichsam absorbieren kann und soll (vgl. dazu die knappen
Uberlegungen von Giinthner 1995: 194f.).

b) Reichweite des Gattungsbegriffs und Konkurrenz zu anderen Klassifikations-
begriffen

Ein grundlegendes Problem des Gattungskonzepts resultiert aus der unterschiedli-
chen Komplexitat der gattungskonstituierenden Handlungsmuster: Zum Teil wer-
den ganze Gesprache bzw. Kommunikationsformen wie Vorlesung oder Pri-
fungsgespréch, zum Teil ,,Minimalgattungen‘’/,,kleine Formen* wie Sprichworter,
Ratsel u. v. a. als kommunikative Gattungen verstanden — Schwitalla (2006: 193)
spricht in diesem Zusammenhang von ,,Interaktionstypen der Geselligkeit (Frot-
zeln, Klatschgeschichten, Austausch von Neuigkeiten, Streitgesprache, gemein-
sames Phantasieren)®. Hier entsteht der Eindruck, als wéaren Begriffe wie ,,Gat-
tung* und ,,Interaktionsform* gleichzusetzen. Unabhédngig davon erscheint es oh-
nehin fraglich, ob z. B. ganze Vorlesungen (vgl. Glnthner 2007: 375ff.) als Gat-
tungen im Sinne von Handlungsmustern angesehen werden koénnen. Bestehen
bleibt jedoch das Problem, dass mit dem Begriff ,,Gattung® z. T. auf Gesprache
bzw. AuRerungsformen als Ganze, z. T. lediglich auf Strukturen unterhalb der Ge-
sprachsebene referiert wird. Eng zusammen damit hangt ein drittes Problem:

c) Abgrenzung zwischen kommunikativer Gattung und kommunikativem Muster
,»Genaugenommen sprechen wir [...] erst bei hochgradig formalisierten, komple-
xeren Mustern, die sowohl auf der paradigmatischen [Verfestigungen im Bereich
der Selektion von Elementen, z. B. lexikalischer Art] als auch syntagmatischen
Achse [Verfestigungen im Bereich der Kombination von Elementen, z. B. be-
stimmte Abfolgemuster und Handlungsschritte wie bei Adjazenzpaaren] verfestig-
te Elemente aufweisen, von Gattungen im engeren Sinne* (Giinthner/Knoblauch
1994: 703). Kommunikative Handlungen von geringerem Komplexitdtsgrad und
ohne ausgeprégte Ablaufform — wie z. B. Sprichworter oder Begrufiungssequen-
zen — werden als ,,kleine Formen®, Minimalgattungen oder kommunikative Mus-
ter klassifiziert. Hier fehlen, jenseits der Intuition des Forschers, operationalisier-
bare Kriterien flr die Differenzierung von Komplexitat und Ablaufstruktur.
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3.4.2. Probleme des Textsortenkonzepts

a) Status von Textsorten innerhalb von Textklassenhierarchien — Stufe der Ab-
straktion fur die Basiseinheiten des Kommunizierens

Eines der zentralen Probleme jeder Texttypologie verbindet sich mit der Frage,
auf welcher Ebene von Textklassenhierarchien und aufgrund welcher Art text-
klassenkonstituierender Eigenschaften von Textsorten gesprochen werden soll.
Dass sich die Auffassungen hier zum Teil gravierend unterscheiden, l&sst sich mit
einem exemplarischen Vergleich zweier Klassifikationsmodelle illustrieren, die
beide Kategorien nach dem Vorbild der biologischen Systematik nutzen (teilweise
jedoch ausschnitthaft und unsystematisch):*°

Heinemann/Heinemann (2002: 143) Gansel/Gansel (2006: 53)
Text-Klassen jeweils mit Beispiel Systematische Kategorien in der Textsortenlin-
guistik jeweils mit Beispiel
Text-Typ informierender Text Klasse Textklasse: Medientexte
Textsortenklasse 2 | Schrift-Text Ordnung Textordnung: Journalistische
Texte
Textsortenklasse 1 | Zeitungs-Text Familie Textfamilie: Anzeigentexte
Textsorte Wetterbericht Gattung Textsorte: Heiratsanzeige
Textsortenvariante Reisewetterbericht Art Textsortenvariante: Agentur-
Heiratsanzeige

Tabelle 3: Vergleich von Textklassenhierarchien

Fallt bei Heinemann/Heinemann die Dopplung einer Hierarchiestufe auf, die einer
sehr unspezifischen Lesart von ,,Klasse*“ mit unterschiedlich hohem Abstraktions-
grad und entsprechend unterschiedlicher Geltungskraft verpflichtet ist, springt bei
Gansel/Gansel ins Auge, dass die systematischen Kategorien zwar konsequenter
als Orientierung dienen, dass die Bezeichnungen auf der Stufe von ,,Gattung® und
LAt — vermutlich um die mittlerweile weit verbreiteten und etablierten Begriffe
»Textsorte” und ,,Textsortenvariante* nicht aufgeben zu miissen — jedoch nicht
mehr als Bezeichnung fiur die entsprechenden Textmengen auftreten. Im Ver-
gleich zeichnet sich immerhin ab, dass insofern Einigkeit besteht, als mit dem Be-
griff , Textsorte Ph&nomene einer relativ niedrigen Abstraktionsstufe erfasst
werden, die man als ,,Basiseinheiten des Kommunizierens* (vgl. Heinemann/Hei-
nemann 2002: 140; Stein 2004: 186ff.) werten kann.

b) Verstdndnis von Textsorten — Abgrenzung zu Textmuster

Ein weiteres, nicht rein terminologisches Problem héngt damit zusammen, dass
Textsorten auf unterschiedliche Aspekte im Umgang mit Texten bezogen werden:
So gelten Textsorten

0 Grundsatzlich ist allerdings zu fragen, ob systematische Begriffe einer ganz anderen Doméne
Uberhaupt geeignet sind, als Ordnungsbegriffe fir die Vielfalt von Texten zu dienen. Sie ver-
leihen den terminologisierten Bezeichnungen im Grunde den Charakter von Metaphern; vgl.
dazu Ehlich (1986: 57), der betont, dass der Ausdruck ,,Sorte” dem Gegenstand ,,den Charakter
einer markierten Variante* verleiht und ,,eine Zerlegung nach verschiedenen mehr oder minder
der Sache duBerlichen Kriterien* bzw. ,,Merkmalen® unterstellt. Begriffs- und klassifikations-
geschichtliche wie -theoretische Reflexionen dieser Art sind (nicht nur) in der Textlinguistik
eher Mangelware.
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. einerseits als Teil der Klassenbildung und als Ergebnis klassenbildender Ope-
rationen, d. h. als ,,virtuelle Phdnomene* (Heinemann/Heinemann 2002: 154),
die von Sprachteilhabern als Orientierungsraster fir die Zuordnung von Text-
exemplaren zu Textklassen genutzt werden,

. andererseits als Grundlage produktiver und rezeptiver Sprachtétigkeit und als
Produkt konventioneller Handlungen, d. h. als Typen sozialen Handelns, mit
denen auf spezifische Handlungskonstellationen Bezug genommen werden
kann — was teilweise mit dem Begriff ,, Textmuster™ (vgl. Sandig 1997) be-
zeichnet wird (vgl. dazu auch Heinemann 2000a: 515-519).

€) Verhiltnis zwischen Textexemplar und Textsorte — Abstraktion vom Text-
exemplar
Das konkrete Textexemplar wird zwar immer als Reprdsentant einer bestimmten
Textsorte wahrgenommen, deren Eigenschaften es mehr oder weniger gut repra-
sentiert, im Fokus des Interesses stehen aber die klassenbildenden Eigenschaften
von Texten und nicht die einzeltextspezifischen Gestaltungsmerkmale. Auf diese
Weise wird mit der Redeweise von ,, Textsorten ein Stlick weit verdeckt, dass es
innerhalb einer bestimmten Textsorte auch extrem variable und weniger konven-
tionelle Gestaltungsweisen geben kann, so dass sich die Annahme einer Standar-
disierung mitunter im Blick auf die Kommunikationspraxis als problematisch er-
weist (z. B. die Annahmen Uber das Ausmal} an Standardisierung bei Todesanzei-

gen).

3.5. Unterschiede

3.5.1. Unterschiede zwischen Gattungs- und Textsortenkonzept

Unter den zugrunde gelegten Arbeiten zu kommunikativen Gattungen finden sich
lediglich in der relativ friihen Arbeit von Gunthner (1995), die das wissenssozio-
logische Konzept fiir linguistische Zwecke fruchtbar zu machen versucht, Uberle-
gungen zu Unterschieden zwischen Gattungs- und Textsortenkonzept (1995: 208-
211); in allen mir bekannten spateren Arbeiten verfliichtigt sich dieses Interesse.
Drei der funf dort genannten Unterschiede resultieren aus der Natur des préaferier-
ten Gattungsbegriffs (die interaktive Ausrichtung des Gattungsbegriffs, der inter-
aktive Kontextbegriff und die gespréchsanalytisch inspirierte Methodik), die bei-
den anderen Unterschiede (die sozio-kulturelle Verankerung von Gattungen und
die Existenz von Gattungsverschachtelungen und -hybriden) sind zumindest vor
dem Hintergrund der Entwicklung mehrdimensionaler bzw. holistischer Text- und
Textsortenanalysemodelle, der Untersuchung von Textmustermischungen usw.
sowie der textstilistischen Differenzierung zwischen typisierender und unikalisie-
render Textsortengestaltung nicht aufrechtzuerhalten.

Nach meiner Ansicht unterscheiden sich die beiden Modellwelten im Wesent-
lichen in den folgenden Aspekten:

a) Zustandigkeitsdomane

Das Gattungskonzept ist in erster Linie auf dialogische Kommunikation bezogen,
die Textsortenanalyse konzentriert sich auf monologische (aber nicht ausschlie-
lich schriftkonstituierte) Texte. Das Gattungskonzept ist daher pradestiniert fir die
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Analyse interaktionell organisierter kommunikativer Handlungen; deshalb eignet
sich die Trennung zwischen Mundlichkeit und Schriftlichkeit — gerade vor dem
Hintergrund der Verbreitung (medial schriftlicher, aber konzeptionell mehr oder
weniger gesprochensprachlicher) elektronischer Kommunikationsformen, bei de-
nen der gesamte Interaktionsablauf und -zusammenhang erfasst werden muss —
auch nicht als Kriterium fir die Abgrenzung der Zustandigkeitsdoménen von Gat-
tungs- und Textsortenanalyse.™* Das von Gunthner (1995: 210) monierte Defizit,
wonach den meisten Textsortenkonzeptionen eine Anbindung u. a. situativer Pha-
nomene an groliere soziokulturelle Aspekte fehlt, und die Ansicht, dass Textsorten
losgeldst vom interaktiven Prozess analysiert werden konnen (vgl. ebd.: 208), sind
jedenfalls nicht aufrechtzuerhalten:

Sie [Texte] sind zum einen stets involviert in komplexere Diskurse und den Ge-
samtrahmen der jeweiligen Interaktion; sie schlieBen zum anderen mit Notwendig-
keit gesellschaftlich soziale und psychische Aspekte [...] ein [...]. Der Versuch ei-
ner adaquaten Kennzeichnung von Texten muss daher n. u. A. dieses
Eingebettetsein der Texte in groRere interaktionale Zusammenhénge berlcksichti-
gen und damit die situativ-soziale und kognitiv-emotive Fundierung des nonverba-
len und verbalen Handelns der Interaktionspartner explizieren. Die Interaktion wird
so zum durchgehenden Bezugspunkt, zu einer Art Schnittstelle fiir alle am Zustan-
dekommen von Kommunikation beteiligten Instanzen. [...] diese situativ-sozialen
Faktoren haben [...] wesentlichen Einfluss auf die jeweilige Art der Textgenerie-
rung. (Heinemann/Heinemann 2002: 59)

b) Art des Kontextbegriffs

Aus der unterschiedlichen Zustandigkeitsdomane erwéchst als Konsequenz, dass
das Gattungskonzept einen interaktiven Kontextbegriff vertritt, da die kontextuel-
len Bedingungen durch die sprachlichen Aktivitaten aller Interaktionspartner ge-
meinsam hervorgebracht werden und im Sinne der ethnomethodologischen Kon-
versationsanalyse nur durch die gemeinsamen Aktivitdten Wirklichkeit erzeugt
und Sinn konstituiert wird. Die Analyse von Textexemplaren bestimmter Textsor-
ten bezieht zwar ebenfalls situative Faktoren mit ein, kann das einzelne Text-
exemplar jedoch auch losgeldst vom urspringlichen Verwendungskontext unter-
suchen.

c) Grad der sozio-kulturellen Verankerung

Die Gattungsanalyse berlcksichtigt textexterne Faktoren, und zwar vor allem die
Beziehung zwischen Gattung und Sozialstruktur: Der Zusammenhang von binnen-
und auBenstrukturellen Elementen und interaktiver Realisierung bildet und préagt
das Gesamtmuster der Gattung. Bei Textsorten spielen die situativ-sozialen Fakto-
ren zwar ebenfalls eine wesentliche Rolle, tber die Textsortenzugehorigkeit ent-
scheidet aber das AusmaR an Ubereinstimmung zwischen den Merkmalen eines
konkreten Textexemplars und den als prototypisch erachteten Merkmalen der
Klasse auf allen Ebenen der Textsortencharakterisierung.

% Hinzu kommt, dass in der Textlinguistik mit dem Begriff ,, Text“ zwar in erster Linie, aber
doch nicht ausschlieflich schriftliche kommunikative Handlungen erfasst werden.
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d) Gewichtung der Strukturebenen bzw. Beschreibungsdimensionen

Beide Modellwelten charakterisieren kommunikative Vorgange und Handlungen
auf verschiedenen sprachlichen und auRersprachlichen Ebenen, die Textsortenlin-
guistik und holistische Analysemodelle betonen allerdings den funktionalen Cha-
rakter von Textsorten starker, d. h. die kommunikative Funktion von Texten gilt
als zentrales Beschreibungs- und Klassifikationskriterium.

e) Klassifikationsinteresse

Wie bereits gesagt, entspringt die Redeweise von Textsorten dem Bedurfnis, die
Textwelt zu ordnen, das Ziel besteht also letztlich darin, ein méglichst differen-
ziertes Bild von den gebréuchlichen kommunikativen Praktiken in einer Sprach-
gemeinschaft in einer bestimmten Epoche zu bekommen und die textsortenkonsti-
tuierenden Merkmale zu bestimmen; aus Sicht der Gattungsanalyse steht in erster
Linie die interaktive Ausgestaltung bestimmter Handlungsmuster in ihrem jewei-
ligen soziokulturellen Rahmen im Vordergrund.

In Anbetracht dieser Unterschiede stellt sich am Ende die Frage nach gewinn-
bringender Verbindung beider Konzepte. Meines Erachtens kénnen beide Kon-
zepte voneinander profitieren: das Textsortenkonzept insofern, als in Einzelanaly-
sen der Bezug auf die jeweiligen Kommunikationszusammenhénge, in denen
kommunikative Praktiken verhaftet sind, den Forderungen der holistischen Mo-
delle entsprechend (noch) starker beriicksichtigt werden kann; das Gattungskon-
zept insofern, als dem funktionalen Charakter und der Typologisierung von Ge-
sprachsformen mehr Gewicht beigemessen werden kann.

3.5.2. Unterschiede zwischen Gattungs- und Praktikenkonzept

Da verschiedentlich von Affinitaten zwischen dem Gattungs- und dem Praktiken-
konzept die Rede ist, sind schlieRlich kurz Unterschiede zwischen diesen beiden
Konzepten anzusprechen. Wie Fiehler (2000b: 99f.) und Fiehler/Barden/Elster-
mann/Kraft (2004: 103f.) selbst unterstreichen, unterscheiden sich die beiden
Konzepte wesentlich im Ausmal bzw. in der Einschatzung der Praformiertheit der
kommunikativen Praxis, die aus Sicht der kommunikativen Praktiken starker vor-
gepragt erscheint, wohingegen das Gattungskonzept auch nicht praformierte kom-
munikative Prozesse vorsieht, gattungsbezogen aber rigidere interne Ordnungs-
strukturen annimmt als das Konzept der kommunikativen Praktiken. Mit anderen
Worten: Das Praktikenkonzept geht von einer weitergehenden Vorstrukturierung
von Kommunikation insgesamt aus. Andere Unterschiede haften mehr an den
Zentralbegriffen ,,Gattung® und ,,Praktik selbst, da ,,Praktik* nicht nur die be-
griffliche Nahe zum literaturwissenschaftlichen Gattungs-Begriff vermeidet,*?
sondern auch ,,besser den Vollzugscharakter, die Interaktivitit und die Zweckhaf-

2 Nur nebenbei sei erwahnt, dass in der Frithphase der Textlinguistik eher eine Verbindung zwi-
schen dem linguistischen Textsorten- und dem literaturwissenschaftlichen Gattungs-Konzept
gesehen wurde: ,,Die Gattungen in der Literatur sind, in textlinguistischer Sicht, zu besonderen
Kunstformen — d. h. zu Textformen zur Aufnahme kunstwertiger Sprachproduktion — erklarte
oder gewordene Vorkommen von Textbildung bzw. von Sprachverwendung* (Hartmann 1971:
23, der statt von ,,Textsorten noch von ,,Textgattungen spricht). Zur Perspektive auf ,,Gat-
tungen® in textlinguistischer Sicht vgl. auch Raible (1980: 338ff. und 347).
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tigkeit des kommunikativen Handelns* (Fiehler/Barden/Elstermann/Kraft 2004:
104) zu betonen vermag.

4. Schlussfolgerungen und Konsequenzen

Im Vergleich der Konzeption bildet — ungeachtet der oben angesprochenen be-
grifflichen Schwierigkeiten und Unschérfen beider Konzepte — letzten Endes die
Interaktivitat den Scheidepunkt fir die Anwendbarkeit der beiden Modellwelten:
Sie erweist sich gleichsam als Voraussetzung fur die Anwendbarkeit des Gat-
tungskonzepts und als Hindernis fir die Anwendbarkeit des Textsortenkonzepts.
Es ist also nicht die mediale Realisierung kommunikativer Handlungen (im Sinne
von Koch/Oesterreicher 1986) das zentrale Unterscheidungsmerkmal, sondern die
Zahl und das wechselseitige Zusammenspiel der produktiven Interaktionspartner
bzw. Kommunikationsteilnehmer, d. h. der Umstand entweder geteilter (wenn
auch nicht unbedingt intentionsgleicher) oder alleiniger Verantwortung fir die
Kommunikationsdurchfuhrung.

Die in Ubersicht 2 dargestellten Zusammenhange kénnen damit folgenderma-
Ren prazisiert werden: Das im kommunikativen Haushalt einer Gesellschaft ver-
flgbare kollektive Repertoire kommunikativer Praktiken wird von den Mitglie-
dern einer Sprach- und Kulturgemeinschaft auf der Grundlage individueller, aber
in wesentlichen Teilen intersubjektiv vergleichbarer Wissensbestande aktualisiert,
um fur die Losung rekurrenter kommunikativer Probleme auf sozial verfestigte
Strukturen und Handlungsmuster unterschiedlicher Komplexitat als Ressourcen
zuriuckgreifen zu konnen. (Nur) zum Teil manifestiert sich der Rekurs auf gangige
kommunikative Praktiken in entsprechenden Ethnokategorien und u. U. in einer
Ethnotaxonomie. Gattungs- und Textsortenkonzept bemiihen sich — soweit mog-
lich — darum, die kommunikativen Praktiken als Gattungen oder als Textsorten
analytisch zu rekonstruieren und zu Klassifizieren — und vermitteln zwischen dem
jeweiligen subjektiven anwendungsbezogenen Wissen und dem gesellschaftlichen
Wissensvorrat. Die Gattungsanalyse praferiert dabei von der Kommunikations-
richtung her dialogisch, die Textsortenanalyse monologisch ausgerichtete kom-
munikative Ereignisse und Strukturen. Mit anderen Worten: Von Gattungen zu
sprechen impliziert, dass AuRerungen sequentiell angelegt sind und dass die
kommunikativen Handlungen der Interaktionspartner einem verfestigten, aber in-
teraktiv ausgestalteten und hervorgebrachten Handlungsmuster folgen; von Text-
sorten zu sprechen impliziert dagegen, dass die kommunikativen Handlungen ge-
meinsame Merkmale auf den Ebenen Situativitat, Funktionalitdt, Thematizitat,
Formulierungsadéaquatheit und materielle Textgestalt aufweisen und insgesamt ei-
ne (dominante) erkennbare kommunikative Funktion haben.

Unstrittig bemihen sich beide Konzepttraditionen gleichermallen um die er-
folgreiche Rekonstruktion der gesellschaftlichen Wirklichkeit und der sie prégen-
den kommunikativen Prozesse. Dies setzt m. E. voraus, dass beide Modellwelten
in mindestens drei Punkten prézisiert werden: Notwendig ist
. eine konsequente induktiv-empiristische Orientierung an den verwendeten

kommunikativen Praktiken sowie die Bestimmung der Relevanz von Textsor-
tenwissen und Gattungswissen in der Kommunikationspraxis — im Idealfall
anhand authentischer AuBerungen und unter Bezug auf alltagliche bzw. empi-
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risch vorfindbare Klassifikationen, in den sich das entsprechende handlungs-
praktische Wissen manifestiert, wenn das wissenschaftliche Bemuhen um
Klassifizieren und Typologisieren nicht losgel6st von der Sprachwirklichkeit
bleiben soll;

. die exakte terminologische Klarung, Abgrenzung und gegebenenfalls Hierar-
chisierung typologisierender Begriffe (vgl. auch Heinemann 2000a: 515);

. die Profilierung der Verfahren fir die Analyse transtextueller diskursiver Zu-
sammenhange und flr die Analyse verschiedener Arten von ,,Mischformen* —
wenn Aspekte verschiedener Gattungen oder Textsorten realisiert werden,
Formen der Textvernetzung vorliegen oder Versprachlichungsstrategien bzw.
textstrukturelle Eigenschaften innerhalb ein und derselben kommunikativen
Einheit variiert werden.
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Dorothee Meer

Kommunikation im Alltag — Kommunikation in Institutionen:
Uberlegungen zur Ausdifferenzierung einer Opposition

Abstract

Gegenstand des vorliegenden Beitrags ist die Diskussion der traditionellen Ge-
geniberstellung der Kategorien von "Alltag” und Institution” bzw. “alltglichen”
und “institutionellen” Gesprachen. Ausgehend von einer Kritischen Wirdigung
dieses Oppositionspaars wird am Beispiel von Daten aus dem Bereich der hoch-
schulischen Lehr-Lern-Kommunikation dafir pladiert, die in der Gespréchsanaly-
se verbreitete Gegenlberstellung aus theoretischen und empirischen Grinden auf-
zugeben und stattdessen davon auszugehen, dass der arbeitsteilige Alltag moder-
ner Gesellschaften durchgéngig institutionalisiert ist. Auf der Grundlage dieser
Annahme wird die Idee eines institutionsiibergreifenden Sets polyfunktionaler
kommunikativer Verfahren verfolgt, die durch unterschiedliche gesellschaftliche
Praxisbereiche ,,wandern und hierbei einerseits die Funktion erfillen, sich den
spezifischen institutionellen Zwecken anzupassen (Spezialisierung), andererseits
als kommunikatives Bindeglied zwischen den unterschiedlichen institutionellen
Bereichen fungieren (Integration).

Keywords: Alltag, Institution, institutionelle Kommunikation, gesellschaftliche
Praxisbereiche, institutionalisierter ~ Alltag, = kommunikative  Verfahren,
Polyfunktionalitat, hochschulische Kommunikation

Inhalt
L. ENIEITUNG .ot et 28
2. AIIAg" VS, TINSHITULION ..o et s 29
3. Kommunikative Verfahren und institutionalisierter Alltag: Eréffnungsphasen im
Rahmen hochschulischer Lehr-Lern-Kommunikation..........cc.ccoovvviveviviienesneinenennn, 36
3.1. Eroffnungsphasen in GESPraChEN .........cciiiiicic i 37
3.2. Eroffnungsphasen in hochschulischer Lehr-Lern-Kommunikation..................... 38
3.2.1. Mindliche Priifungen an der Hochschule.............cooiiiiiiiiiiiec 38
3.2.2. Lehrveranstaltungen an der HOChSChUIE.............ccooviiiiiiiicc s 39
3.2.3. Sprechstundengesprache an der Hochschule ... 42
4. AUSWEITUNG UNC AUSDIICK. .......ciiiiiiiiiiieiie e 44
LT I (-1 (] ST 46
TranskriptioNSKONVENTIONEN...........coiiiiii ettt st 49
1. Einleitung

Schaut man in die linguistische Literatur, die sich aus empirischer Perspektive mit
institutioneller Kommunikation beschaftigt, so sind die Kategorien “Institution”
und “Alltag” ein haufig zu findendes Gegensatzpaar. Diese Beobachtung ist zu-
nachst einmal nicht verwunderlich, da es uns aufgrund unserer alltagsweltlichen
Erfahrung, aber auch aufgrund unseres Gefuhlshaushalts unmittelbar einleuchtet,
dass es nicht das Gleiche ist, ob ich den Raum eines Arbeitsamtsvertreters betrete
oder das Wohnzimmer einer Bekannten. Ebenso wenig ist es das Gleiche, ob ich
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mit Freunden abends in der Kneipe diskutiere oder im Kollegium wéhrend der
Lehrerkonferenz. Ahnliches gilt fiir den Bereich der Schriftlichkeit: Auch hier ist
es ein Unterschied, ob ich eine Karte aus dem Urlaub schreibe oder einen Antrag
auf Reduktion meiner Einkommenssteuer begrunde.

Doch trotz dieser ersten Evidenzen gilt es zu tberprifen, ob sich diese prinzi-
piell einsichtige Unterscheidung zwischen unseren Erfahrungen des Alltags und
denen in spezifischen institutionellen Zusammenhangen auch aus wissenschaftli-
cher Perspektive als produktiv erweist. Nur die Tatsache, dass eine Unterschei-
dung maoglich ist und als intuitiv sinnvoll erscheint, stellt noch keinen ausreichen-
den Beleg daflr da, dass sie auch theoretisch haltbar und aus empirischer Sicht
nhtzlich ist. Um eben diese Frage wird es im Folgenden gehen.

Auch wenn die Gegeniiberstellung der beiden Begriffe zwar eine lange Traditi-
on aufweist, so ist der theoretische Gehalt und der empirische Nutzen dennoch aus
unterschiedlichen Perspektiven bezweifelt worden (Koerfer 1994, Lindemann
1990, Quasthoff 1990, 1994, Schiitte 2000). Vor diesem Hintergrund soll im Wei-
teren aus gesellschaftstheoretischer Perspektive mit Konrad Ehlich argumentiert
werden, dass unser Alltag in Génze in hohem MaRe institutionalisiert ist (1980:
15) und eine klare Trennung zwischen (6ffentlichen) Institutionen wie Arbeitsam-
tern, Schulen und Gerichten auf der einen und als privat (und damit als alltaglich)
definierten Bereichen wie Familien, Sportaktivitaten, medial bestimmten Kom-
munikationssituationen oder Freizeitaktivitaten keineswegs problemlos mdglich
ist (siehe dazu auch Lindemann 1990: 206, Heinemann 2000: 605). Ferner soll aus
empirischer Perspektive verdeutlicht werden, dass Kommunikation immer auf ih-
re institutionelle Einbindung und ihre Aufgaben- bzw. Zweckorientierung hin un-
tersucht werden muss. Mit einem solchen Ansatz geht es vielmehr darum, die
Spezifik konkreter Kommunikationssituationen im Hinblick auf den Grad und die
Art ihrer gesellschaftlich-institutionellen Einbindung zu erfassen.

Hierbei soll wie folgt vorgegangen werden: In einem ersten Schritt (Abschnitt
2) wird es darum gehen, die Evidenz der genannten Oppositionsbildung vor dem
Hintergrund ihres Entstehungszusammenhangs zu hinterfragen und erste Uberle-
gungen hinsichtlich eines alternativen Zugangs zu spezifischen Gespréchssituati-
onen jenseits der Differenz von "Alltag” und "Institution” zu entwickeln. Diese
Argumentation soll dann in einem zweiten Schritt (Abschnitt 3) anhand konkreter
Daten von Gesprachser6ffnungen aus dem Bereich hochschulischer Lehr-Lern-
Kommunikation berprift und ausdifferenziert werden. In einem abschlieenden
Schritt (Abschnitt 4) sollen diese empirischen Befunde bezogen auf die Aus-
gangsuberlegungen auch unter Berticksichtigung weiterer Aspekte aus den Beitré-
gen dieses Bandes ausgewertet werden.

2. "Alltag” vs. ‘Institution”

Die Oppositionsbildung zwischen den Begriffen "Alltag” und "Institution” besitzt
eine lange Tradition sowohl in der ethnomethodologischen Konversationsanalyse
als auch der linguistischen Pragmatik bis hin zu den friihen Arbeiten in den 60er
und 70er Jahren. Wahrend Quasthoff vor allem auf die Relevanz eines tendenziell
institutionsfeindlichen Zeitgeists der amerikanischen Konversationsanalyse ver-
weist (1990: 66f.), lassen sich ahnliche Tendenzen auch in der deutschen Sprech-
handlungstheorie und Diskursanalyse beobachten. So geht Wunderlich (1972) im
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Zusammenhang mit seinen Uberlegungen zur Institutionalitdt von Sprechhand-
lungen beispielsweise davon aus, dass Institutionen auf ,,prdinstitutionell oder na-
turwichsig bestehende Konventionen fiir Sprechhandlungen® zuriickgreifen und
ihnen flr die Zwecke der Institution einen neuen (tendenziell negativen oder zu-
mindest eingeschrinkten) Sinn geben: ,,Aufforderungen werden zu Anweisungen
und Anordnungen, Ratschldge zu Hinweisen oder Empfehlungen, Versprechen zu
vertraglich geregelten Verpflichtungen ...« (Wunderlich 1972: 38).

Ahnliche Uberlegungen finden sich bei Ehlich und Rehbein in ,,Muster und In-
stitution* (1986: 26), wenn sie im Hinblick auf die schulische Transformation des
gesellschaftlich standardisierten Handlungsmusters des ,,Problemldsens® zum
schulischen ,,Aufgabe-stellen/Aufgabe-l6sen-Musters* herausstellen:

In der Institution Schule werden gesellschaftlich ausgearbeitete Muster der Kommunikation
(...) verwendet, iiber die die Schiiler schon - von auRerhalb der Schule - verfugen. Ihre
Anwendung stellt jedoch keinen normalen Fall der Musteranwendung (...) dar. Vielmehr
werden die vorher erworbenen Muster in der Schule veréndert, zum Teil sogar selbst zer-
brochen. Das ist eine Folge der institutionellen Inanspruchnahme, also eine institutionelle
Umfunktionierung eines auBerhalb der Institution entwickelten kommunikativen Musters.
(Ehlich/Rehbein 1986: 38)

Auch wenn der Begriff des ,,Alltags” in den vorliegenden Zitaten weder von
Wunderlich noch von Ehlich und Rehbein verwendet wird, so gehen sie doch ge-
meinsam davon aus, dass es einen vor-institutionellen sprachlich-kommunikativen
Erfahrungsbereich gibt, der spezifischen institutionellen Transformationen unter-
zogen wird. Und so ist es nicht verwunderlich, dass Becker-Mrotzek und Vogt
den methodischen Ansatzpunkt von Ehlich und Rehbein zusammenfassen, indem
sie herausstellen, dass Ehlich und Rehbein ,,ihre Ergebnisse durch einen Vergleich
der schulischen Formen mit der alltdglichen Praxis“ gewinnen (Becker-
Mrotzek/Vogt 2009: 39). In seiner Untersuchung zum ,,arztlichen Fragen® entwi-
ckelt Rehbein (1993) eine Typologie arztlichen Fragens explizit in Abgrenzung
zum Muster der ,,Alltagsfrage* (ebd.: 314ff.), die er ausgehend von der Existenz
von Wissensdefiziten auf Seiten des Fragenden definiert.

Nun soll gar nicht bestritten werden, dass existierende Sprechhandlungen,
sprachliche Muster oder kommunikative Formen in institutionellen Zusammen-
hangen vielfach spezifisch perspektiviert werden. Es ist vollig unstrittig, dass z. B.
eine Examensfrage unter Priifungsbedingungen dem Zweck der Uberpriifung folgt
und nicht dem Wissenstransfer von B zu A dient (Maas 1972: 214, Hundsnurscher
1975: 12, Wunderlich 1978: 216, Holly 1979: 219, Dederding/Naumann 1986:
131, Rolf 1994: 344). Problematisch bezogen auf diesen Aspekt ist vielmehr die
Konzeptionierung von "Alltag” als einem “vor - institutionellen Feld", in dem si-
tuationsunabhéngig vor allem Informations- und Wissensfragen das Frageverhal-
ten der Kommunizierenden dominieren. Aus empirischer Perspektive muss bezo-
gen auf eine solche Annahme gefragt werden, ob beispielsweise die Dominantset-
zung von Informationsfragen als Standardtyp des ,,Fragens* tatsdchlich haltbar ist.
Selbst wenn eine solche Annahme aus quantitativer Perspektive belegbar ware, so
ist argumentativ dennoch von Bedeutung, dass diese Standardvariante nur eine
von verschiedenen Fragemustern darstellt (siehe dazu Wunderlich 1978, Bucher
1994). Schaut man sich in diesem Zusammenhang beispielsweise den kindlichen
Spracherwerb im Rahmen der Institution Familie an, so trifft die Annahme, dass
die Informationsfrage als Ausgangspunkt des kindlichen Spracherwerbs begriffen
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werden muss, zwar moglicherweise fir den aktiven Spracherwerb von Kindern
zu, nicht jedoch fiir den passiven Bereich. Hier finden sich bereits im ersten Le-
bensjahr andere Formen der kommunikativen Kontaktaufnahme mit Kindern in
Frageform: so beispielsweise die Frage ,,was MACHT denn der Lukas da“, wih-
rend Lukas nach der Rassel greift. Ebenfalls zu beobachten sind lachend (teil-)
disziplinierende Fragen wie ,,DARF der Lukas das denn?, wenn Lukas wéhrend
des Essens systematisch den Loffel auf die Erde wirft. Dass Kinder in diesem fri-
hen Spielen durchaus einen kommunikativ aktiven Teil ubernehmen, wird gerade
an Spielen wie dem genannten ,,den-Loffel-laut-lachend-immer-wieder-auf-die-
Erde-werfen* deutlich, mit denen die Kinder ihre Freude an der Reaktion der Er-
wachsenen kommentieren.

Tomasello (2006: 459) stellt unter Verweis auf Bruner (1983) in diesem Zu-
sammenhang fest, dass Kinder ihre sprachliche Kompetenz kontextgebunden er-
werben, ,,within the context of routine joint attentional activities such as having a
meal together, taking a bath together, going for a ride together in the car, and so
forth“. Bezogen auf das gerade angefiihrte Beispiel lenken Tomasellos Uberle-
gungen die Aufmerksamkeit mit dieser Feststellung darauf, dass Lukas den glei-
chermalen scherzhaften wie disziplinierenden Aspekts des Gebrauchs der Frage
,was MACHT denn der Lukas da‘“ kontextgebunden im Rahmen konkreter insti-
tutioneller (hier: familiarer) Praktiken kennen und verstehen lernt. Wenn
Tomasello im Weiteren also feststellt, dass Kinder Konstruktionen wie die der
Frage lernen ,by observing people use them for particular communicative
functions (Tomasello 2006: 460), so trifft dies auch auf die geschilderte Essens-
situation zu. Gelernt werden nicht abstrakte grammatikalische Formen, sondern
Kinder lernen konkrete Konstruktionen von Anfang an kontextgebunden, indem
sie die Erwartungen ihres Gegeniibers ,,lesen” und verstehen (Tomasello 2006:
460). Tomasello fasst dies wie folgt zusammen: ,,Becoming a skilled conversatio-
nalist require children to read the intentions and take the perspective and role of
their listener in many complex ways in novel contexts (...).*

Bezogen auf die im Zusammenhang mit Fragen angesprochene Differenz zwi-
schen "Alltag” und “Institution” bedeutet dies, dass die Annahme einer grundle-
genden Differenz zwischen alltdglichen und institutionellen Aspekten wegfallt:
Die Diversitat der Form wird bereits im Rahmen des Spracherwerbs mitgelernt
und stellt keine grundlegende Differenz zur Unterscheidung von “alltaglicher” und
“institutioneller” Kommunikation zur Verfligung. Fiehler/Barden/Elstermann/
Kraft (2004: 102) weisen auf die gleiche Uberlegung hin, wenn sie herausstellen,
dass wir keine ,,Sprache®, sondern sukzessive kommunikative Praktiken erwer-
ben:

Wenn wir kommunizieren lernen, dann erwerben wir diese Féhigkeit nicht als allgemeine
und unspezifische Fahigkeit, beliebige Satze zu duRern, sondern wir lernen kommunikative
Praktiken (...), indem wir die fir die einzelnen Praktiken konstitutiven Regeln lernen. Von
Anfang an wird Kommunizieren im Rahmen von kommunikativen Praktiken gelernt.
(Fiehler/Barden/Elstermann/Kraft 2004: 102)

Es geht an dieser Stelle nicht darum zu bestreiten, dass es den standardisierten
Fall der auf Informationsfluss ausgerichteten Frage gibt. Vielmehr soll unterstri-
chen werden, dass diese Standardvariante immer schon begleitet ist von anderen
Frage-Varianten mit einem teils véllig anderen illokutiondren und perlokutiondren
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Potenzial, die tber die Fahigkeit Intentionen zu verstehen und fremde Perspekti-
ven zu Ubernehmen erworben werden. Dass dieser Erwerb kommunikativer Kom-
petenzen eine der entscheidenden Aufgaben der Institution Familie ist, soll weiter
unten noch einmal verdeutlicht werden.

Gerade im Zusammenhang mit dem Sprechhandlungstyp ,,Frage* gab es aber
in der frihen Sprechakttheorie eine deutliche Tendenz, Standardvarianten konkre-
ter Sprechhandlungen (wie beispielsweise die “Informationsfrage”) als einzig legi-
time Variante des "Alltags” zu betrachten und ,,institutionelle Abweichungen
hiervon im Extremfall als ,Pervertierung® zu klassifizieren. Dies verdeutlicht
exemplarisch das folgende Zitat von Utz Maas (1972: 214) zu Fragehandlungen in
Prafungssituationen:

Abfragehandlungen, wie bei Tests, kdnnen jedoch nicht als Fragehandlungen gezahlt wer-
den (...). Da sie im allgemeinen auch eine autoritdre Situation voraussetzen, entsprechen
sie vielmehr pervertierten Handlungen wie Befehlen.

Eine Frage setzt voraus, daB man vom Gefragten annimmt, er wisse die Antwort. Es ist kei-
ne Frage, sondern eine BloRstellung, die meist verletzen soll, wenn man das Gegeniber mit
der Absicht etwas fragt, von dem man sicher ist, daf er es nicht wei3. (Maas 1972: 214)

Auch wenn keineswegs der wissenschaftliche und politische Entstehungszusam-
menhang solcher Uberlegungen ignoriert werden soll, so zeichnen sich hier je-
doch gerade aufgrund des zeitgendssischen Gestus der 70er Jahre Zuschreibungen
ab, die die Betrachtung institutioneller Kommunikation bis heute pragen: die An-
nahme namlich, dass es legitime eigentliche Formen alltdglicher Kommunikation
gibt (hier: Fragen zum Zweck des Wissenstransfers) und davon abweichende,
»pervertierte” Formen institutioneller Kommunikation (hier: Fragen zum Zweck
der Uberprifung).

Ahnlich definiert auch Annette Steuble institutionelle Kommunikation als
»Zwangskommunikation® und beschreibt die Differenz zwischen institutionellen
Gesprachen und Alltagsgespréchen wie folgt:

In institutionell-organisatorischen Verfahren (...) herrschen besondere Interaktionsregeln,
d.h. einige Regeln der ,normalen‘ Alltagskommunikation sind in diesen institutionell reg-
lementierten Situationen auBer Kraft gesetzt bzw. durch andere ersetzt. Primér betrifft dies
die ungleiche Verteilung der Aktivitatsrechte, die durch ein je spezifisches Regelsystem
festgelegt ist (...) und a priori zwischen ,Verfahrensbetroffenem* und ,Verfahrenswalter
unterscheidet. Letzterer steuert als Interaktionsiiberlegener fortlaufend die Interaktionsver-
pflichtungen des Interaktionsunterlegenen (Betroffener) und macht VVorgaben bezlglich der
Interaktionsform (...). (Steuble 1983: 179f.)

Auch wenn Steuble die "Normalitat” des Alltags durch Anfiihrungsstriche mar-
kiert, bildet die Opposition zwischen institutionellem Zwang und "normalem All-
tag” die Grundlage ihrer Bestimmung zwangskommunikativer Asymmetrien, wo-
bei der Zwang die Ursache der institutionellen Asymmetrien bildet. Diese werden
nach Steubles Vorstellung vor allem im Bereich der unterschiedlichen Aktivitéts-
rechte der Kommunikationsteilnehmer/innen deutlich. Diese Annahmen finden
sich auch in der folgenden Zusammenfassung der Gegenuberstellung von "Alltag”
und “Institution” bei Wodak (1987: 802) wieder und werden dort durch den As-
pekt der Wissensasymmetrien ergénzt:
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Im Alltag treten einander miindige und einander quasi gleichgestellte Gesprachspartner ge-
genlber. Genau dies ist in der Konfrontation mit Institutionen nicht mehr gegeben. Einer-
seits herrscht der notwendige Wissensvorsprung von Experten (Juristen, Arzten, Lehrern),
diese sind Autoritdten und besitzen Macht. Andererseits wird diese Macht mibraucht, ver-
selbstandigt sich, die institutionelle Perspektive wird dem Laien nicht ndher gebracht, sie ist
nicht nachvollziehbar. So werden alltdgliche Ereignisse in der schon genannten Weise
transformiert und nicht mehr verstanden (...). (Wodak 1987: 802)

Insgesamt wird in den wiedergegebenen Zitaten auf ein Paradigma binarer Zu-
schreibungen zuriickgegriffen, dass sich auf der Grundlage der drei Zitate wie
folgt zusammenfassen l&sst:

Alltag Vs. Institution
- normal - besonders
- frei - erzwungen/reglementiert
- gleiche Verteilung von Ak- - ungleiche Verteilung von Aktivitats-
tivitatsrechten rechten
- partnerschaftlich - unter- bzw. Uiberlegen
- gleichberechtigt - bevorrechtigte Gespréachspart-
ner/innen
- ungesteuert - gesteuert
- gleiches Wissen aller - Wissensvorsprung der Expert/innen
- gleiche Moglichkeiten fir - Macht/Machtmissbrauch
alle
symmetrisch asymmetrisch

Die sich hier abzeichnende Paradigmenbildung ist fir den zur Diskussion stehen-
den Zusammenhang sowohl fir die empirische Betrachtung der so genannten “all-
taglichen” als auch fur “institutionelle” Gesprachssituationen von Bedeutung: Ste-
hen derartige Zuordnungen bereits vorab fest, so besteht die bis heute in empiri-
schen Untersuchungen zu beobachtende Gefahr, dass gegenteilige empirische Be-
funde sowohl in der so genannten Alltagskommunikation als aber auch in der so
genannten institutionellen Kommunikation gar nicht erst in den Blick kommen.

Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht, dass sich im Rahmen theoreti-
scher und empirischer Uberlegungen zu unterschiedlichen Teilaspekten institutio-
neller Kommunikation Hinweise finden, dass die angefuihrten Annahmen zur Dif-
ferenz zwischen "Alltag” und "Institution” moglicherweise nicht so unmittelbar fur
eine Theoretisierung und Begriffsbildung zur Beschreibung empirischer Ge-
sprachsdaten geeignet sind, wie es auf den ersten Blick scheint.

Linell und Luckmann (1991) weisen aus konversationsanalytischer Perspektive
beispielsweise darauf hin, dass im Hinblick auf den Teilaspekt von Symmetrie
bzw. Asymmetrie die Dichotomisierung zwischen “symmetrischer alltaglicher
Kommunikation” und “asymmetrischer institutioneller Kommunikation™ eine un-
angemessene Vereinfachung kommunikativer Zusammenhénge darstelle (1991:
4). Diese Feststellung greifen Drew und Heritage (1992: 48) auf, indem sie her-
ausstellen, dass
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(...) the contrast between the putativ symmetry of ordinary conversation and the asymmetry
of institutional discourse is indeed oversimplified: all social interaction must inevitably be
asymmetric on a moment-to-moment basis and many interactions are likely to embody sub-
stantial asymmetry when moment-to-moment participation is aggregated over the course of
an encounter or, indeed, many encounters. (Drew und Heritage 1992: 48)

Mit dieser Feststellung unterstreichen die Autoren nicht nur die durchgéngig zu
beobachtenden Asymmetrien jeder Art der Kommunikation, sondern verweisen
gleichzeitig auf ihren kommunikativen Entstehungszusammenhang (siehe
Brock/Meer 2004: 186).

Jenseits dieser gesprachsimmanent zwingenden Asymmetrien jeder Kommuni-
kation verweisen Ehlich und Rehbein aus vorrangig gesellschaftstheoretischer
Sicht darauf, dass unser gesamter Alltag in hohem MaRe institutionalisiert ist
(1980: 342):

Nicht jedoch wire es zutreffend, das institutionelle Handeln als ,,nicht-alltidgliches” zu be-
zeichnen. Vielmehr gibt es lediglich einige Institutionen, fiir die Nicht-Alltaglichkeit we-
sentlich ist, besonders Subteile der religidsen Institutionen. Demgegentber ist das gesell-
schaftliche Handeln weitgehend institutionalisiert (...). (Ehlich/Rehbein 1980: 342)

Die ,,Alltiglichkeit” von Institutionen unterstreichen die Autoren dann im Weite-
ren, wenn sie so unterschiedliche Institutionen wie die Familie, Institutionen der
Erziehung, juristische, politische, kulturelle und religiose Institutionen genauer
betrachten (Ehlich/Rehbein 1980: 340ff.). Mit diesen Uberlegungen durchbrechen
auch sie die Vorstellung einer grundsétzlichen Differenz zwischen "Institution”
und "Alltag”, indem sie die Kategorie der "Institution” der des “Alltags” begrifflich
unterordnen und unterschiedliche Formen der Institutionalisierung als Teil unseres
Alltags und den Alltag selber damit als institutionalisiert begreifen.

Eine solche Annahme wird aus empirischer Perspektive unter anderem dort re-
levant, wo es um eine gesellschaftstheoretische Einordnung und empirische Un-
tersuchung “privater” Lebensbereiche und kommunikativer Situationen geht. So
geht Dbeispielsweise Heinemann im Zusammenhang mit der Bestimmung von
Textsorten des Alltags davon aus, dass “private” Bereiche wie die Familie, das
Wohnumfeld, den Arbeitsplatz, das Dienstleistungsumfeld und den Freizeitbe-
reich, ,,in denen sich alle Individuen zum Zweck der “individuellen Reproduktion
(Makeldey 1987: 24) bewegen®, als Alltag begriffen werden mussen (2000: 604).
Aus institutionstheoretischer Perspektive féllt an dieser Stelle auf, dass Heine-
mann mit dem Verweis auf die Funktion der individuellen Reproduktion einen der
institutionellen Hauptzwecke von als privat definierten Praxisbereichen nennt
(siehe dazu Ehlich/Rehbein 1980: 340) und damit verdeutlicht, dass auch diese
Bereiche der physischen und psychischen Reproduktion institutionell vorstruktu-
riert sind.

Armin Koerfer (1994) greift die angefiihrten Abgrenzungsschwierigkeiten auf,
indem er unterschiedliche Aspekte der Institutionalisierung von Alltag erarbeitet
und ebenfalls deren Heterogenitat unterstreicht. So unterscheidet er zwischen all-
taglichen Institutionen wie "Schule” oder "Familie” auf der einen und nur punktu-
ell relevanten Institutionen wie "Gerichten” und "Finanz&mtern” auf der anderen
Seiten (Koerfer 1994: 23). Ebenfalls als Hinweis auf die Heterogenitdt und
Uneinheitlichkeit institutioneller Gegebenheiten ist der Hinweis Koerfers auf die
positionsspezifisch unterschiedlichen Erfahrungsbereiche von Agent/inn/en und
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Klient/inn/en von Institutionen zu verstehen. So ist die Relevanz institutioneller
Einflisse auf den jeweiligen Alltag fur die Agent/inn/en einer Institution von an-
derer Bedeutung als fir deren Klient/inn/en (ebd.: 23-25). Wéhrend mindliche
Prifungen fur Hochschullehrer/innen tbliche Formen des beruflichen Alltags dar-
stellen, markieren sie fur Prufungskandidat/inn/en eine Ausnahmesituation. Zu
Recht stellt Koerfer in diesem Zusammenhang heraus (1994: 28), dass die Diffe-
renz, die mit der Gegeniberstellung von "Alltag” und Institution” aufgemacht
wird, aus einer lebensweltlichen Perspektive vielmehr durch die Opposition aus
vertraut und unvertraut ersetzt werden muss (siehe dazu auch Lehnen et al. und
Picki. d. Bd.).

Fasst man die genanten Uberlegungen zusammen, so lasst sich festhalten, dass
eine bindre Basisdifferenz zwischen den Begriffen “Institution” und "Alltag” we-
der theoretisch noch empirisch haltbar ist. Hierfiir sprechen u. a. folgende Uberle-
gungen:

1. Die Annahme eines institutionell nicht strukturierten Raums ,alltdglicher
Freiheit™ ist theoretisch und — und wie zu zeigen sein wird — empirisch nicht
haltbar. Auch ,.alltdgliche” Praxisbereiche wie die Familie oder Nachbar-
schaftstreffen erfiillen gesellschaftlich definierte Zwecke und sind damit als
Institutionen zu begreifen.

2. Das immer wieder angefuhrte ontogenetische Argument eines priméren Er-
werbs bestimmter sprachlicher Formen ist in weiten Bereich empirisch bisher
nicht untersucht und Gbersieht dartiber hinaus die aus der Perspektive der
kognitiven Linguistik und der Konstruktionsgrammatik entscheidenden Ba-
siskompetenzen des ,,intention reading® und ,,perspective taking®, die Praxis-
bereich unabhangige Anforderungen an Verstandigungsprozesse darstellen.

3. Die den Begriffen “Institution” und "Alltag” immer wieder zugesprochenen
Attribute (+/- Zwang, +/- Freiheit, +/- Gleichheit usw.) sind aus empirischer
Sicht weder flr den einen noch fir den anderen Begriff haltbar, sondern stel-
len unangemessene Prototypisierungen und Vereinfachungen dar.

4. Um Vereinfachungen handelt es sich auch bezogen auf die traditionell als ,,In-
stitutionen definierten Bereiche wie Arbeitsdmter, Krankenhduser, Schulen
oder Gerichte, deren interinstitutionelle und intrainstitutionelle Heterogenitat
unangemessen homogenisiert wird (siehe dazu den zweiten Teil dieses Bei-
trags).

Im Sinne Ehlich/Rehbeins und Koerfers geht es somit darum, unseren Alltag als

praktiken- und positionsspezifisch graduell unterschiedlich institutionalisiert zu

begreifen und die bindre Gegeniiberstellung von "Alltag” und "Institution” aufzu-
geben. Das bedeutet fur die Extension der Begriffe "Institution” und “institutionel-
le Kommunikation”, dass diese mehr umfassen als nur die sich in konkreten Insti-
tutionen manifestierende Interaktion. Ein solches Institutionsverstandnis bezieht
sich auch auf gesellschaftliche Teilbereiche wie Familien, den Sportbereich, die

Medien oder den therapeutischen Bereich — Praxisbereiche also, die moglicher-

weise zwar heterogener organisiert sind als Institutionen wie das Arbeitsamt oder

die Schule, dennoch aber einem geteilten Bilindel gesellschaftlicher Zwecke folgen
und kaum sinnvoll als Orte “privater” Freiheit jenseits gesellschaftlicher Pragung
verstanden werden konnen.

Vor diesem Hintergrund werde ich im Weiteren davon ausgehen, dass kommu-
nikative Verfahren aufgrund ihrer prinzipiellen Polyfunktionalitdt (siehe
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Klein/Winkler 2010: 5f.) in der Lage sind bzw. unter den Bedingungen ausdiffe-
renzierter moderner Gesellschaften in der Lage sein missen, sich unterschiedli-
chen (institutionellen) Anforderungen anzupassen. Im Anschluss an diese An-
nahme geht es darum aufzuzeigen, dass es neben spezialisierten kommunikativen
Praktiken (verurteilen, trauen, einen OP-Bericht schreiben, eine Steuerklarung be-
grinden) Praxisbereich Ubergreifende kommunikative Verfahren gibt, die durch
unterschiedlich institutionalisierte Praxisbereiche ,,wandern* und von den Interak-
tionsteilnehmer/inne/n entsprechend der jeweiligen institutionellen Anforderun-
gen genutzt werden (kdnnen).

Diese Annahmen konnen prinzipiell fir die Analyse unterschiedlicher Ge-
sprachssituationen relevant werden: Sie kénnen anhand von als “privat™ definier-
ten Gesprachen auf den Grad und die Art ihrer Institutionalisierung hin tberpruft
werden (vgl. Heller i. d. Bd.), sie kénnen im Hinblick auf ihre Mdglichkeit der
Informalisierung in institutionsspezifisch gepragten Gespréachen untersucht wer-
den (vgl. Bachmann-Stein und Kiesendahl i. d. Bd.) und sie kénnen hinsichtlich
ihres institutionsspezifischen Potenzials befragt werden (vgl. Lehnen et al., Pick
und Rosenberg i. d. Bd.).

Ausgehend vom letztgenannten Punkt wird es mir im ndchsten Abschnitt da-
rum gehen aufzuzeigen, dass tbergreifende Formen der Begrifung, der Hoflich-
keit und des Scherzens in den Startphasen verschiedener hochschulischer Lehr-
Lern-Situationen (mundliche Prifungen, Lehrveranstaltungen und Sprechstun-
dengespréache) unterschiedliche institutionsspezifische Funktionen erfullen. Indem
diese kommunikativen Formen in der Lage sind, sich konkreten Kommunikati-
onssituationen anzupassen, ermdaglichen sie es den Beteiligten, die Vielfalt institu-
tionsspezifischer Anforderungen in ihren ,,Alltag™ zu integrieren. Eine solche In-
tegrationsfunktion I&sst sich nicht angemessen mit dem Oppositionspaar aus "All-
tag” und "Institution” fassen, sondern verweist vielmehr auf ein ibergreifendes Set
polyfunktionaler kommunikativer Formen, die gleichermaen integrierend wie
spezialisierend wirken und ihre konkrete Bedeutung erst im Rahmen des spezifi-
schen institutionellen VVollzugs gewinnen.

3. Kommunikative Verfahren und institutionalisierter Alltag: Eroff-
nungsphasen im Rahmen hochschulischer Lehr-Lern-
Kommunikation

Empirisch stiitze ich mich mit den folgenden Uberlegungen zu Startphasen unter-
schiedlicher hochschulischer Gesprachssituationen auf ein Korpus von 40 mundli-
chen Prifungen, 60 hochschulischen Lehrveranstaltungen und 120 Sprechstun-
dengespréachen, die in unterschiedlichen Fachbereichen deutscher Universitaten
aufgezeichnet und transkribiert wurden.! Bevor im Folgenden jedoch exempla-
risch Startphasen aus diesem Korpus untersucht werden, sollen zunéchst einige
Beobachtungen zu Gesprachseréffnungen generell skizziert werden.

! Siehe dazu Meer 1998; Boettcher/Meer 2000; Boettcher/Limburg/Meer/Zegers 2005; Meer
2009.
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3.1. Er6ffnungsphasen in Gespréachen

Im Bereich der ethnomethodologischen Konversationsanalyse sind Eréffnungs-
phasen vor allem am Beispiel von Telefongesprachen untersucht worden, da die
Beschrankung auf den akustischen Kanal mit einer deutlicheren verbalen Explizi-
theit bei der Markierung von Phasentibergéngen (u. a.) verbunden sind (Schegloff
1968, Schegloff/Sacks 1973, Levinson 2000). Vor dem Hintergrund dieser empi-
rischen Beschrankung heben Linke/NulRbaumer/Portmann fiir face-to-face-
Situationen hervor, dass Eroffnungsphasen von Gesprachen in face-to-face-
Situtationen ,,normalerweise nonverbal durch die Aufnahme von Blickkontakt
vorbereitet und verbal dann durch den Austausch von Grulformeln erdffnet™ wer-
den (1996: 282; Hervorhebung D.M.). Diese doppelte Rahmung leistet mit Hen-
ne/Rehbock gesprochen ,,die Ausgrenzung der Interaktionseinheit "Gesprach” aus
dem "FluR des Verhaltens ™ (1995: 262).

Jenseits einer situationsunabhéngigen Charakteristik von Eroffnungsphasen
stellen Linke/NuBbaumer/Portmann weiter heraus, dass Eroffnungsphasen eines
Gesprichs v. a. ,,sozialen und organisatorischen Belangen sowie der Einbettung
des Gesprachs in den gegebenen Situationszusammenhang®™ dienen (1996: 282).
Diese Feststellung der situativen Einbindung greifen Spiegel/Spranz-Fogasy auf,
indem sie auf die soziale Determiniertheit von Gesprachseréffnungen hinweisen
und festhalten, dass die ,,Dauer der Eroffnungsphase stark variieren® kann und
,von verschiedenen Faktoren abhédngig® ist: ,,Dem Bekanntheitsgrad der Teilneh-
menden und deren Zeitbudget, der Offentlichkeit oder Privatheit der Gespréchssi-
tuation, dem Zeitpunkt des letzten Kontaktes etc. (2000: 1247). In diesem Zu-
sammenhang differenzieren die Autor/inn/en zwischen unterschiedlichen sozialen
Situationen:

In beruflichen Gespréchen wird ein relativ rasches Zur-Sache-Kommen erwartet, wohinge-
gen wahrend eines privaten Kontaktes zweier Vertrauter, die sich lange nicht gesehen ha-
ben, eine relativ lange Eréffnungsphase erwartbar ist, die schleichend in die Phase der pri-
vaten Organisation ubergeht, in der Befindlichkeiten nachgefragt werden, wechselseitig In-
formationen aktualisiert werden etc. In wieder anderen Gesprachssituationen, so z. B. bei
Vertrauten, die in beruflichen Situationen zusammenkommen, kann die Eréffnungsphase
der Vergewisserung von Vertrautheit dienen, und der Ubergang in die Kernphase gleichzei-
tig einen neuen, z. B. geschéftlichen Rahmen etablieren, bspw. wenn ein Freund auch als
Arzt in Anspruch genommen wird. (Spiegel/Spranz-Fogasy 2000:1247)

Fur den diskutierten Zusammenhang ist in den zitierten Uberlegungen die Beto-
nung der sozialen Determiniertheit der konkreten Er6ffnungsphasen ebenso von
Bedeutung wie die Feststellung eines flieRenden Ubergangs zwischen privaten
und offentlichen Gespréchen. Diese Hinweise sollen nun im Weiteren fir die
Analyse von Startphasen der genannten hochschulischen Gespréchssituationen
genutzt werden. Hierbei soll mit mindlichen Prifungen begonnen werden.
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3.2. Eréffnungsphasen in hochschulischer Lehr-Lern-
Kommunikation

3.2.1. Mundliche Prifungen an der Hochschule

Dederding und Naumann stellen im Zusammenhang mit mindlichen Hochschul-
prufungen fest, dass es Aufgabe von Prifer/inne/n ist, die Startphasen von Pri-
fungen u. a. mittels einleitender Bemerkungen wie ,,BegriiBung von K [Kandi-
dat/inn/en; d. Verf], ... Anweisung des Sitzplatzes, allgemeine auflockernde Be-
merkungen® zu gestalten” (1986: 129). Ich mdchte diese Annahmen anhand eines
ersten Transkriptauszugs® von der Eréffnungsphase einer miindlichen Priifung im
Fachbereich ,.Sprachlehrforschung® zunichst genauer betrachten:®

Prifer 1 Kandidatin
0002 guten TAG frau z; kommen Sie REIN; Sie

0003 SIND schon drin; wenn Sie PLATZ nehmen
0004 wollen, (....)

0005 [Kandidatin nickt lachelnd, setzt sich auf
0006 freien Stuhl]

0007 Prufer 2

0008

0009  wir haben uns [Rauspern] schon beGRUSST;

0010 [lachend:] tun das nicht NOCH mal; | (1)

0011 [Kandidatin l&chelt erneut]
0012 Prifer 1

0013

0014 Sie kriegen sogar heute nen KAFfee- das

0015 kricht sonst der kandidat NIE, [Husteln und

0016  Stihle riicken] vielleicht weil Sie ne kandi-

0017 DALtin sind, (1) wir ham also VIERzig minu-

0018 ten.

Zunéchst einmal gilt es festzuhalten, dass sich in der vorliegenden Startphase ei-
ner mindlichen Priifung alle typischen Kennzeichen finden, die Dederding und
Naumann flr konstitutiv halten: Prifer 1 begrift die Kandidatin (Gruf3 1), die
freundlich nickt (GegengruB) und Platz nimmt, Prufer 2 erwahnt eine bereits er-
folgte BegriiRung als Begriindung, die Kandidatin explizit nicht zu grien (Nicht-
Grul} 2), die Kandidatin lachelt erneut (Ratifizierung des Nicht-GruRes). Prifer 1
kommentiert mit einem anschlieenden Scherz die Tatsache, dass die Kandidatin
Kaffee bekommt (Flrsorge und auflockernde Bemerkung). Damit finden sich in
dieser Eroffnungsphase einer mindlichen Prifungen neben der beobachtbaren
Form der BegrufRung (Gruf? und Gegengruf}) Formen der Hoflichkeit (Platz anbie-
ten) bzw. des Scherzens, die man gerade aufgrund ihres Verbreitungsgrads geneigt
ist als selbstverstandlich anzusehen.
Schaut man sich die konkrete Realisierung dieser Eréffnungssequenz genauer
an, so lassen sich weitere Detailbeobachtungen machen:
. Die Aktivitaten der Beteiligten sind nicht nur im vorliegenden Auszug offen-
sichtlich asymmetrisch und positionsspezifisch verteilt. Die Prufer initiieren

Alle gewéhlten Gesprachsauszige sind typisch fiir das untersuchte Korpus. Typisch heif3t in
diesem Zusammenhang nicht, dass es sich um die einzig beobachtbare Variante handelt, son-
dern um eine, die eine Vielzahl von vielfach wiederkehrenden Merkmalen aufweist.

Die Transkriptionskonventionen des Gesprachsauszugs finden sich im Anhang.
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die Begriung, bieten den Platz an und scherzen. Die Kandidatin reagiert hof-
lich (wenn auch in diesem Fall stumm), aber ihre Aktivitaten sind in dieser
Phase einer mindlichen Prifung auf reaktive Aspekte beschrankt.

« Hierbei ist zu beachten, dass nicht nur die kommunikativen Aktivitaten posi-
tionsspezifisch ungleich verteilt sind, sondern auch die institutionellen Belas-
tungen: Wéhrend mundliche Prifungen fur Hochschullehrende ein regelmafi-
ger Bestandteil ihres beruflichen Alltags sind, stellen sie fiir Priflinge eine
vergleichsweise seltene und darlber hinaus potenziell folgenreiche Ausnah-
mesituation dar. Diese Annahme wird im vorliegenden Fall dadurch unterstri-
chen, dass die Kandidatin zwar hoflich, gleichzeitig jedoch stumm auf die
einzelnen kommunikativen Zuge der Prufer reagiert.

. Unter Berticksichtigung der positionsspezifischen Unterschiede wird ebenfalls
deutlich, dass sowohl die zuvorkommend héfliche Behandlung der Kandidatin
als auch die (versuchte) scherzhafte Informalitat von Prufer 1 keine Hinweise
auf die ,,Alltdglichkeit“ der konkreten Hochschulsituation sind. Dies zeigt
sich ex negativo u. a. daran, dass die Kandidatin auf die Bemerkung von Pri-
fer 1 in Zeile 17 nicht mit einem Kommentar reagiert, der die durchaus frag-
wiirdige Prasupposition der AuRerung hervorhebt. Diese Annahme gewinnt
unter Bezug auf das hier diskutierte Material auch durch den abrupten Moda-
litdtswechsel von Prifer 1 in Zeile 17f. an Evidenz. Ohne weitere Markierung
wechselt er vom Scherzhaften zum Formalen, indem er bergangslos auf die
zur Verfligung stehende Prufungszeit von vierzig Minuten verweist (,,wir ham
also VIERzig minuten.*) und damit zur eigentlichen Uberpriifung iiberleitet.

Im Hinblick auf die Dichotomie von "Institution” und "Alltag” unterstreicht der
vorliegende Gesprachsauszug, dass (vermeintlich ,,alltagliche®) Verfahren wie
Formen der BegriBungen, der Hoflichkeit (Platz anbieten) oder des Scherzens po-
sitionsspezifisch unterschiedlich verteilt sind und funktional zu den anstehenden
institutionellen Aufgabe der Uberpriifung realisiert werden. Insoweit stellen diese
praktiken- und institutionsiibergreifenden kommunikativen Formen keine Hinwei-
se auf Institutionsferne dar, aber sie erleichtern den Beteiligten aufgrund ihrer in-
stitutionstibergreifend hohen Verbreitung die Orientierung in spezifischen institu-
tionellen Situationen und integrieren sie damit in deren Alltag. Diese Funktion in-
stitutionstibergreifender Formen ist im Zusammenhang mit mundlichen Priifungen
vor allem auch deshalb relevant, weil Studierende es im Rahmen ihres hochschul-
ischen Alltags gerade nicht gewohnt sind in den Mittelpunkt gestellt zu werden,
wie im Weiteren anhand von zwei anderen Lehr-Lern-Situationen verdeutlicht
werden soll.

3.2.2. Lehrveranstaltungen an der Hochschule

Am Beispiel der folgenden Betrachtung einer Eroffnungsphase im Rahmen einer
hochschulischen Lehrveranstaltung im Fachbereich Germanistik soll nun gezeigt
werden, dass die in mindlichen Prifungen beobachtbaren Formen der auf die Pru-
fungskandidat/inn/en fokussierten Zuwendung im hochschulischen Alltag von
Studierenden gerade nicht typisch (Talltdglich”) sind. Dies soll anhand der Start-
phase der 1. Sitzung des Semesters eines Hauptseminars zu ,,Hegels Asthetik
verdeutlicht werden. Der Lehrende eroffnet die Veranstaltung mit den folgenden
Worten:
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Lehrender Studierende

0001 <JA meine damen und herrn; HERZlich will- <Gemurmel>
0002 kommen zu unserem seminar Uber hegels dsthe-

0003 tik. (0,5) <wir wollen uns beschéftigen> mitei- <Gemurmel wird leiser>
0004 nem wirklichen MEllenstein in der geschichte

0005 sowohl der literatur als auch der literaturwissen-

0006 schaften. (0,5) LEIder allerdings mit einem et-

0007 was Uberdimensionierten meilenstein, denn die

0008 se rede von hegel HAT, wie Sie vielleicht auch

0009 schon selbst FESTgestellt haben, nicht WEniger

0010 als eintausendfiinfhundert seiten. (1,3) das ist

0011 mehr als JEmals irgendein student gelesen hat;

0012 und aus diesem GRUNde eh sollten wir uns na-

0013 tirlich konzentrieren auf bestimmte textaus-

0014 schnitte. (0,7) wie sie sich VORstellen <kén- <jemand hustet>
0015 nen>, habe ich einen semiNARverlaufsplan auch

0016 schon entwickelt, eh der es uns erLAUBT, uns

0017 auf bestimmte ABschnitte (in der) &sthetik zu

0018 konzentrieren. (1) man SOLLte, GLAUB ich,

0019 zundchst einmal einen BLICK drauf werfen>.

Zunéchst einmal féllt im Vergleich mit der Startphase von Prifungsgespréachen
auf, dass die BegriBung des Lehrenden zwar auch in dieser Eroffnungssituation in
den Zeilen 1-3 sehr freundlich erfolgt, dass es sich jedoch um einen einseitigen
GruB3 (,,JA meine damen und herrn; HERZlich willkommen*‘) handelt, der anders
als beispielsweise in der Mehrzahl deutscher Schulen nicht durch einen Gegen-
gruf’ der Studierenden erwidert wird. Das, was im vorliegenden Transkript nur als
Gemurmel der Studierenden sichtbar ist, erweist sich beim Blick in die Videoauf-
zeichnung als Folge heterogener Aktivitaten: Einzelne Studierende richten sich
auf ihren Platzen ein, einige reden mit ihren Nachbar/inne/n, manche schauen
schweigend nach vorne, andere lacheln den Lehrenden freundlich an.

Dass der Lehrende offensichtlich keinen GegengrulR erwartet, ist mehrfach
markiert: So stellt der Grul3 selber keine eigenstindige (Intonations-)Einheit dar.
Er ist zum einen intonatorisch eingebettet in den Versuch, die Aufmerksamkeit zu
sichern und damit gleichzeitig fur Ruhe zu sorgen, indem er seine Adressat/inn/en
in Zeile 1 direkt anspricht (,,JA meine damen und herrn*). Zum andern leitet der
Grul? in Zeile 2/3 uber zur Einfuhrung des Seminarthemas (,,HERZlich willkom-
men zu unserem seminar iiber hegels dsthetik.”). Die Tatsache, dass die Studie-
renden im Anschluss an diese erste kommunikative Einheit und die anschlieRende
kurze Pause den Gerduschpegel senken, unterstreicht die disziplinierende Funkti-
on der BegruRung.

Insgesamt handelt es sich um eine fiir hochschulische Lehrveranstaltungen ty-
pische positionsspezifisch einseitige Form der Seminarer6ffnung, die gleicherma-
Ren der BegrufRung, der Disziplinierung und der thematischen Fokussierung
dient.* Ahnliche Formen der Gesprachsersffnung lassen sich nicht nur im Rahmen
hochschulischer Lehr-Lern-Situationen finden, sondern auch in anderen institutio-
nellen Settings, in denen ein/e Redner/in einer groRen Gruppe (tendenziell unbe-
kannter) Zuhorer/innen gegeniiber steht. Somit handelt es sich um eine face-to-

* Hierbei lasst sich vermuten, dass sich dieser Art der einseitigen BegriiRung aus der Tradition

der Vorlesung entwickelt hat.
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face-Situation, die im Anschluss an Ehlich und Rehbein durch ihre ,,Massenhaf-
tigkeit“ gekennzeichnet ist (Ehlich/Rehbein 1986): Einem Lehrenden sitzt eine
Vielzahl von Studierenden gegenuber (im vorliegenden Fall 42 Studierende), von
denen unter den Bedingungen groRer hochschulischer Fachbereiche dem Lehren-
den in der Regel nur einzelne Studierende (namentlich) bekannt sind. Die Situati-
on kann als einseitig anonym charakterisiert werden. Dass der Lehrende hierbei
davon ausgeht, dass die Studierenden ihn kennen, zeigt sich daran, dass er sich
nicht vorstellt.

Die genannten Beobachtungen deuten darauf hin, dass Fragen des personlichen
Kontakts, der Aufhebung der (einseitigen) Anonymitat und der Auflésung des
Phanomens der ,,Massenhaftigkeit von den Beteiligten (nicht nur) in der vorlie-
genden Eroffnungsphase nicht relevant gesetzt werden. Diese Annahme unter-
streicht auch die weitere Gestaltung des ersten Turns des Lehrenden. In dessen
Mittelpunkt stehen Fragen des wissenschaftlichen Gegenstands und seiner Ver-
mittlung: In den Zeilen 3-6 wurdigt der Lehrende das zu behandelnde Thema, in
den Zeilen 6-11 problematisiert er den Umfang des Gegenstandes, bietet in den
Zeilen 11-14 einen moglichen Zugang an und thematisiert in den Zeilen 14-19 den
entwickelten Seminarplan. Damit verdeutlicht dieser erste Turn des Seminars au-
Rer dem Wissensvorsprung des Lehrenden seine entscheidungsrelevanten Pla-
nungskompetenzen.

Auffallig ist an dieser Art der Seminareroffnung lediglich der scherzhaft-
ironisierende Kommentar des Lehrenden in den Zeilen 10/11, mit dem er darauf
verweist, dass der Umfang der Mitschriften mehr sei, ,,als JEmals irgendein stu-
dent gelesen hat;“. Die Relevanz dieses halb ernsthaften, halb scherzhaften Kom-
mentars wird vom Lehrenden u. a. dadurch hochgestuft, dass der Bemerkung eine
1,3sekiindige Pause vorausgeht. Die Videoaufzeichnung zeigt, dass einige Studie-
rende auf die Bemerkung mit einem leichten Grinsen reagieren. Lautlich bleibt die
Aktivitat des Lehrenden (wie bereits in der mindlichen Priifung beobachtet) je-
doch ohne Gegenreaktion.

Insgesamt treten Aspekte interaktiv konstituierter Hoflichkeit, die Ubergangsri-
tualen wie Startphasen von Gespréachen immer wieder unterstellt werden, in den
Startphasen von Seminarveranstaltungen anders als in den Startphasen mundlicher
Prifungen nur in (interaktionell) stark reduzierter Form auf. Die gleichzeitige
Anwesenheit einer Vielzahl von Seminarteilnehmer/inne/n, deren Aufmerksam-
keit schon aufgrund der Sitzordnung auf den Lehrenden fokussiert ist, scheint
hierbei auszureichen, um interaktionell aufwandige Formen der Begriifung unné-
tig erscheinen zu lassen. Das wird auch dadurch bestatigt, dass explizite Begru-
Bungen durch Lehrende in einigen der von mir aufgezeichneten Lehrveranstaltun-
gen ganz fehlen. An die Stelle des Austauschs von GruRRformeln und Hoéflichkei-
ten treten in Lehrveranstaltungen bereits zu Beginn positionsspezifische Formen
von Wissensdarstellung und Planungskompetenz, die in mindlichen Priifungen
und — wie gleich zu zeigen sein wird — in Sprechstunden erst den Hauptteil domi-
nieren (vgl. Meer 1998: 44-55, Meer 2000a: 31-60).

Der Vergleich zwischen den Eréffnungsphasen von mundlichen Prifungen und
Lehrveranstaltungen zeigt, dass sich die Starphasen beider hochschulinterner Ge-
sprachssituationen sowohl aufgrund ihrer institutionellen Situation als auch hin-
sichtlich ihrer Zweckbindung deutlich unterscheiden: Wahrend sich in den Start-
phasen mindlicher Priifungen rituelle Aspekte der Ehrerbietung gegentiber Kan-
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didat/inn/en (Goffman 1975: 54ff.) als funktional erweisen, finden diese zu Be-
ginn von Lehrveranstaltungen nur in stark reduzierter Form statt. Hier stellen
vielmehr das wissenschaftlich relevant gesetzte Wissen und die institutionelle
Planungskompetenz des Lehrenden die entscheidenden Bezugsgrofien dar. Dies
wird indirekt auch durch den Scherz des Lehrenden in Zeile 10 und 11 unterstri-
chen, mit dem er die Grenzen der studentischen Lekturekompetenzen hervorhebt
und damit (gewollt oder nicht) die Differenz zu seinen eigenen Kompetenzen her-
vorhebt. Gleichzeitig finden sich trotz dieser Unterschiede jedoch auch Gemein-
samkeiten: Beide Gesprachsformen werden mit einer BegruBung ertffnet, es fin-
den sich (reduzierte) Formen der Hoflichkeit und des Scherzens. Diese
Rekurrenzen bestimmter kommunikativer Formen erhdrten die Annahme, dass
sich neben signifikanten Unterschieden auch hier erneut situations- und funkti-
onsibergreifende kommunikative Gemeinsamkeiten finden, die den Beteiligten
aus anderen gesellschaftlichen Erfahrungsbereichen vertraut sind und denen somit
erneut Praktiken integrierende Funktionen zugeschrieben werden kénnen.

Diese Annahme soll nun abschliefend anhand von hochschulischen Sprech-
stundengesprachen betrachtet werden.

3.2.3. Sprechstundengesprache an der Hochschule

Auf den ersten Blick unterscheiden sich hochschulische Sprechstundengesprache
sowohl von miindlichen Priifungen als auch von Lehrveranstaltungen in mehrfa-
cher Hinsicht: Es handelt sich um dyadische, nicht 6ffentliche Gespréchssituatio-
nen, in denen sich in der Regel nur ein/e Studierende/r und ein/e Lehrende/r ge-
genuber stehen. Damit teilen Sprechstundengesprache mit mindlichen Prifungen
den Aspekt der kommunikativen Direktheit, mit Lehrveranstaltungen den der feh-
lenden unmittelbaren Bewertung der Studierenden. Aus didaktischer Perspektive
besteht der potenziellen Nutzen von Sprechstundengespréchen darin, dass sie die
einzige Mdoglichkeit im Alltag von Studierenden darstellen, ihre Anliegen und
Fragen im direkten Kontakt mit ihren Lehrenden zu klaren (Meer 2003: 1f.). Dies
soll zunachst am Beispiel der Eroffnungsphase eines hochschulischen Sprech-
stundengesprachs im Detail betrachtet werden:

Lehrender (Professor) Studentin (Hauptstudium)
001 guten TAG;
002 TAG;
003 GROthe [Name geédndert] is mein name;
004  [Tur wird geschlossen, Schrittgerdu-
005 sche]
006 JA; (0,4) worum gehts bei IHnen,
007 ja ich war schon ma BEI ihnen, wegen
008 mhm, meiner be A prifung. (1,0) und EH; sie
009 hatten geSAGT, ich sollte anfang sep-
010 ja; tember noch mal WIEderkommen;
011  Mhm, (0,4) und (0,3) [leicht lachend:] das hab
012  sagen sie mir Ihrn NAM noch mal?  ich jetzt hiermit geTAN;|
013 mhm; GROthe; (0,3) SuSANne; [Vorname ge-

&ndert]
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Typisch fur diese Startphase eines hochschulischen Sprechstundengesprachs ist
die Beschrankung beider Beteiligten auf einen kurzen Austausch formeller Grul3-
formeln (,,guten TAG;“ — ,,TAG;“). Aufgrund der vorliegenden Daten (Audio-
Aufzeichnung) kann nur vermutet werden, dass die erste Selbstidentifikation der
Studierenden in Zeile 003 (,,GROthe is mein name;*) direkt an der Tir und noch
im Stehen erfolgt. Ob die Studentin vom Lehrenden mit einer Geste aufgefordert
wird, einzutreten oder sich zu setzen, kann anhand der vorliegenden Daten nicht
entschieden werden. Deutlich wird jedoch, dass die Erdffnungssituation eines
hochschulischen Sprechstundengesprachs sich sowohl von Seminarveranstaltun-
gen als auch von mindlichen Prifungen unterscheidet: anders als in Seminaren
kommt es in Sprechstunden zwar zu einem Austausch von GruRRformeln, aber die-
ser Austausch verlduft im Gegensatz zu mindlichen Prufungen in der Regel du-
Rerst knapp und haufig formell. Die nach Einschatzung der Studierenden beste-
hende Anonymitéat wird vielfach durch eine positionsspezifisch einseitige Selbst-
identifikation aufgehoben. Insoweit deutet bereits bis zu diesem Punkt einiges da-
rauf hin, dass die in der Startphase von Lehrveranstaltungen beobachtbare (einsei-
tige) Anonymitét auch fir Sprechstundengesprache in modifizierter Form relevant
ist.

Diese Annahme wird auch im zweiten Teil der Eréffnungsphase durch die
Anliegensformulierung der Studierenden bestétigt: auch hier zeigt sich in der
Selbstbeschrankung der Studierenden auf die aus ihrer Perspektive wichtigsten In-
formationen die fiir Sprechstunden typische Knappheit studentischer AuBerungen.
Ebenfalls typisch ist in den Zeilen 7-10 die Rechtfertigung der Studierenden fir
ihr erneutes Kommen (,,ja ich war schon ma BEI ihnen, wegen meiner be A pri-
fung. (1,0) und EH; sie hatten geSAGT, ich sollte anfang september noch mal
WIEderkommen;*). Solche expliziten Kohérenzmarker, die sowohl der Wieder-
aufnahme vorhergehender Kontakte als auch der Rechtfertigungen einer mehrfa-
chen Anwesenheit dienen, sind in studentischen Anliegensformulierungen immer
wieder zu beobachten und unterstreichen u. a. aufgrund ihrer Haufigkeit die posi-
tionsspezifische Berechtigungsunsicherheit vieler Studierender im Hinblick auf
die Nutzung der Zeit von Hochschullehrenden (Meer 2000a: 19-23). Die hieran in
Zeile 12/13 anschliefende Bitte des Lehrenden um eine erneute Selbstidentifikati-
on der Studentin unterstreicht die Hypothese der Studentin, dass der Lehrende sie
nicht namentlich kennt (obgleich sie schon einmal da war), hebt aber auch hervor,
dass anders als in mindlichen Prifungen Lehrende in den Startphasen von
Sprechstundengespréchen in der Regel darauf angewiesen sind, dass die Studie-
renden ihnen die Informationen, die sie zur Bearbeitung des studentischen Anlie-
gens bendtigen, zur Verflgung stellen.

Vergleicht man nun die Startphasen hochschulischer Sprechstundengesprache
mit denen von mundlichen Prifungen und hochschulischen Lehrveranstaltungen,
so wird deutlich, dass die drei Gesprachsituation in derselben Institution trotz ei-
niger Gemeinsamkeiten deutliche Unterschiede aufweisen: Alle drei Gesprachsty-
pen sind eindeutig asymmetrisch und hierarchisch organisiert. Allerdings fuhrt
dies in den Startphasen mindlicher Prufungen auf Seiten der Lehrenden eher zu
Formen der Hoflichkeit und Versuche informellen Sprechens (Scherze), die die
Pruflinge in den Mittelpunkt riicken, wéhrend Lehrende im Rahmen hochschuli-
scher Lehrveranstaltungen die Situation der einseitigen Anonymitat aufrechterhal-
ten und stattdessen den wissenschaftlichen Gegenstand in den Mittelpunkt rlicken.
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Diese hier beobachtbare, den hochschulischen Alltag von Studierenden prégende
einseitige Anonymitat fiihrt im Rahmen hochschulischer Sprechstunden wiederum
dazu, dass es in den Aufgabenbereich der Studierenden fallt, diese einseitige
Anonymitéat im Hinblick auf die Bearbeitung des eigenen Anliegens aufzuldsen.

Trotz dieser offensichtlichen interaktionellen und institutionellen Unterschiede
finden sich in allen drei Gespréchssituationen rekurrente kommunikative Verfah-
ren (wie BegriiRungen, Formen der Hoflichkeit und des Scherzens), die nicht nur
diese drei Gesprachstypen verbinden, sondern den Beteiligten darliber hinaus aus
anderen Praxisbereichen vertraut sind. Diese Beobachtungen sollen nun diesen
Beitrag abschlieRend ausgewertet werden.

4. Auswertung und Ausblick

Bezieht man die vergleichenden Beobachtungen im Zusammenhang mit kommu-
nikativen Formen der BegriiBung, des Scherzens und der Hoflichkeit in drei ver-
schiedenen Gespréachssituationen derselben Institution auf die formulierte An-
nahme des ,,Wanderns“ polyfunktionaler kommunikativer Verfahren, so kann in
einem ersten Schritt festgehalten werden, dass es sich in den untersuchten Start-
phasen um teils gleiche kommunikative Verfahren handelt, die zu unterschiedli-
chen Zwecken eingesetzt werden. Hierbei lasst sich im Hinblick auf die Oppositi-
on zwischen "Alltag” und Institution” festhalten, dass es sich einerseits um Ver-
fahren handelt, die traditionell dem Bereich des “Alltags” zugerechnet werden
(Heinemann 2000: 604, Schitte 2000: 1486f.), sich andererseits Hinweise auf po-
sitionsspezifische Verfahren der einseitigen BegrifRungen und der Wissens- und
Kompetenzprasentation finden, die sich neben den hier untersuchten Gesprachssi-
tuationen auch in anderen institutionellen Zusammenh&ngen beobachten lassen
(vgl. Abschnitt 3.2.2).

Somit deutet die hier gewahlte, auf eine spezifische Institution beschrankte
empirische Perspektive darauf hin, dass es im Hinblick auf die Theoretisierung
der vorliegenden Beobachtungen sinnvoll ist, davon auszugehen, dass die An-
nahme des ,,Wanderns® kommunikativer Verfahrens durch unterschiedliche Pra-
xisbereiche sich anhand intrainstitutioneller Prozesse beschreiben lasst und (unter
Bezug auf weitere Korpora) zusatzlich anhand interinstitutioneller Prozesse sys-
tematisch untersucht werden mussen (siehe dazu Lehnen et al. und Heller in die-
sem Band). Intrainstitutionell waren hier Uber die Startphasen hochschulische
Lehr-Lern-Situationen hinaus vor allem Verfahren zu nennen, die der ,,Massen-
haftigkeit™ der Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden geschuldet
sind, beziehungsweise Verfahren, die das wissenschaftliche Wissen der Beteilig-
ten dominant setzen. Fir einen interinstitutionellen Vergleich bieten sich ausge-
hend von der vorliegenden Untersuchung sowohl Formen der Begriiung, der
Hoflichkeit und des Scherzens an, aber auch Verfahren der einseitigen Begrii-
Bung, der einseitigen Anonymitat und der einseitigen Wissens- und Kompetenz-
prasentation.

Diese Beobachtungen weisen vielfaltige Parallelen zu anderen theoretischen
Ansdtzen der systematischen Erfassung kommunikativer Formen und Funktionen
auf: Sowohl die funktionale Pragmatik im Anschluss an Ehlich und Rehbein
(1994), die Gattungstheorie im Anschluss Luckmann und Ginthner (Luckmann
1986, Guinthner 1995) als auch die erwahnten Uberlegungen von Fiehler et al. zu
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kommunikativen Praktiken (Fiehler et al. 2004) (um nur drei Ansétze zu nennen)

gehen von einem Set gesamtgesellschaftlicher Verfahren aus, die in Form von

Mustern, Gattungen und Praktiken situations- und positionsabhéngig aufgerufen

und institutionsspezifisch kontextualisiert werden. Vor diesem Hintergrund geht

es mit den hier entwickelten Uberlegungen nicht darum, die vorliegenden empiri-
schen Beobachtungen kategorial ein weiteres Mal auszudifferenzieren, sondern
darum, das vorliegende theoretische und empirische Wissen um empirisch beob-
achtbare kommunikative Verfahren nicht langer anhand der traditionellen Opposi-
tion zwischen "Alltag” und "Institution” zu systematisieren. In diesem Zusammen-
hang haben die untersuchten Daten hochschulischer Kommunikation unterstri-
chen, dass die Annahme eines positions- und situationsspezifisch zu differenzie-
renden institutionellen Alltags bezogen auf hochschulische Lehr-Lern-

Kommunikation tragfahig ist und dass sich innerhalb dieser Verfahren vermeint-

lich “alltdglichen” Sprechens finden, die eine Trennung zwischen Alltag und Insti-

tution auch aus empirischer Sicht als unnotig erscheinen lassen.

Damit soll keineswegs bestritten werden, dass es deutliche Differenzen zwi-
schen unterschiedlichen Praxisbereichen gibt. Ebenfalls unstrittig ist, dass hin-
sichtlich der kategorialen Erfassung der unterschiedlichen institutionellen Ge-
sprachssituationen die Bearbeitung von Desideraten aussteht. Was jedoch sowohl
aus theoretischer als auch aus empirischer Perspektive bezweifelt werden muss,
ist die Annahme, dass es einen "Alltag” jenseits gesellschaftlicher Institutionalisie-
rung gibt.

Ohne dass es in diesem Beitrag moglich war, diese Annahme auch anhand tra-
ditionell “alltaglicher” Daten zu untersuchen (siehe dazu Heller i. d. Bd.) soll ab-
schlieend ein kurzer, perspektivischer Blick auf typische Formen alltaglicher
BegruBungen in der familidren Eltern-Kind-Kommunikation geworfen werden.
Betrachtet man innerhalb dieses Rahmens die beobachtbaren Formen der Begri-
Bung von Eltern durch ihre Kinder, wenn sie diese nachmittags vom Kindergarten
oder dem Schulhort abholen, so verdeutlichen diese Beobachtungen, dass es sich
auch hierbei um eine vielfaltig institutionell eingebundene Situation handelt:

« Anders als bei BegriBungen in der Hochschule ist die erwartbare emotionale
Spannbreite des Verhaltens des Kindes und des abholenden Elternteils deut-
lich weiter als dies bei BegruBungen in hochschulischen Sprechstunden der
Fall ist. So missen die Eltern sowohl damit rechnen, bei ihrem Erscheinen ju-
belnd umarmt zu werden (,,PAPA. ENDlich bist du da*) oder aber schimp-
fend begriiit zu werden (,,was willst DU denn schon. wir SPIElen doch gera-
de so schon.*). Aber eben diese emotionale Spannbreite muss aus institutions-
theoretischer Perspektive als ein spezifisches Merkmal familidrer Kommuni-
kation betrachtet werden, die u. a. die Funktion der emotionalen Reproduktion
erfillen soll und erfullt.

« Auch jenseits einer solchen Reproduktionsfunktion kommen in der beschrie-
benen Situation vielféltige Aspekte der Institutionalisierung in den Blick: Die
Eltern kommen in der Regel nach dem Ende ihrer Arbeitszeit, das Kind nutzt
den Kindergarten bzw. den schulischen Freiraum des Horts als ,,Zeit zum
Spielen®, es tut dies im Kontakt mit anderen Kindern (sozialisatorische und
entwicklungspsychologische Funktion) und es verdeutlicht in beiden Varian-
ten seiner oben angesprochenen Reaktion, dass es um die Entscheidungskom-
petenzen des jeweiligen Elternteils weild (familidre Hierarchien): die Eltern
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werden entscheidet, wann es abgeholt wird und wie schnell es die konkrete
Spielsituation verlassen muss.

. Bezogen auf die abholenden Eltern ist jenseits ihrer konkreten Entscheidung
um 15.30 Uhr zu kommen zusétzlich entscheidend, dass Eltern nicht ohne er-
hebliche Konsequenzen (Sanktionen) entscheiden koénnen, ihr Kind zu spét
oder gar nicht abzuholen. Fir einen solchen Fall waren relativ klare institutio-
nelle MalRnahmen festgelegt, die ihre Entscheidungsfreiheit deutlich begren-
zen warden.

Somit deutet auch dieser knappe Blick in den Bereich der “privaten” Eltern-Kind-

Interaktion an, dass es zwar offensichtliche Unterschiede zwischen “privaten” Ge-

sprachen” und "6ffentlichen” Gespréachen gibt, dass aber beide Gespréachstypen auf

vielfaltige Weise positions- und situationsspezifisch institutionalisiert sind.
Gleichzeitig unterstreichen diese abschlieBenden Uberlegungen sowohl die

Annahme institutionsspezifischer Praktiken (in Abgrenzung zu anderen Institutio-

nen) als auch die Existenz institutionsiibergreifender Gemeinsamkeit, die es Indi-

viduen erlauben, gesellschaftlich unterschiedlich institutionalisierte Situationen
und Praxisbereiche nicht als vollstdndig getrennt zu erleben. Eine oppositionelle

Gegenuberstellung von "Alltag” und "Institution” erscheint aufgrund dieser Vermi-

schung intra- und interinstitutioneller Aspekte weder sinnvoll noch ertragreich:

Gerade die integrierende Mischung kommunikativer Formen unterschiedlich insti-

tutionalisierter Kommunikationsverlaufe erlaubt es, die spezifische Qualitat kon-

kreter institutioneller Situationen zu beschreiben.
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Transkriptionskonventionen

Die Verschriftlichung erfolgt anhand einer standardsprachlichen Umschrift in Klein-
schreibung.

Simultanes Sprechen wird durch Unterstreichen in beiden Spalten markiert. F&llt
dabei die AuRerung eines der Sprechenden (teilweise) in die Zeit zwischen zwei
Worter des/r anderen Sprechenden, wird der dortige Leerschritt bzw. die Pausen-
angabe (mit) unterstrichen. Wird innerhalb einer Zeile mehrfach simultan gespro-
chen, werden die Unterstreichungen in beiden Spalten entsprechend oft portioniert.

Zahlen in runden Klammern ,,(3,1)* entsprechen Pausen / Schweigephasen in Se-
kunden.

»(solchen)* entspricht dem vermuteten Wortlaut.

»(...) entspricht unverstandlichen Passagen.

»<schreibt>*“ oder ,,<das telefon klingelt>* usw. entspricht nonverbalen Parallelak-
tivitaten einer nicht sprechenden Person oder gesprachsexternen Auffélligkeiten.
Diese werden durch ,,<>* in beiden Spalten markiert. In einem solchen Fall dauern
die Parallelaktivitaten bzw. gesprachsexternen Auffalligkeiten so lange an, bis ihr
Ende auf der Seite der/s Sprechenden durch das Schlielen der spitzen Klammer
markiert wird.

»[lacht]“ oder ,,[hustet]“ usw. entspricht einer para- oder nonverbalen Aktivitét.
»[lacht: (3)]“ oder ,,[bléttert: (5)]° usw. entspricht einer para- oder nonverbalen Ak-
tivitat 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
Veranderungen von Lautstérke oder Sprechgeschwindigkeit.

Der Hauptakzent jeder Intonationseinheit wird durch Grol3schreibung der entspre-
chenden Silbe markiert, also ,,GROSSartig".

». " 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 Zogerlichkeit fungiert, betrifft es manchmal
auch stimmhafte Konsonanten, im Einzelfall auch stimmlose: ,,ich will das:: lieber
nicht haben*

Abbriiche im Wort werden durch einen Schragstrich 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, (= mit Glottisschlag startendes) nasales ,,m*

- zweigipfliges (= jeweils mit Glottisschldgen startendes) nasales ,,mm® (in ver-
neinender Bedeutung)

Intonation wird bei Einheiten, die prosodisch und zugleich syntaktisch begriindet

sind, folgendermafRen gekennzeichnet:

- ,, 7 “entspricht hoch steigender Intonation (Frageintonation).

- ,,, “entspricht leicht steigender Intonation.

- ,,; “entspricht leicht fallender Intonation.

- ,,. “entspricht tief fallender Intonation.
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- Fehlen Intonationshinweise am Ende von Einheiten, vor allem von Horriickmel-
dungen, so konnte die intonatorische Charakteristik akustisch nicht identifiziert
werden.
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»Dozenten sind ja schon vor den Prifungsphasen immer so nervlich
am Ende“: Zur Funktion informeller Gesprachssequenzen im
hochschulischen Sprechstundengesprach

Abstract

Sprechstundengesprache als zentrale Interaktionsform universitdrer Kommunika-
tion sind durch viele Merkmale asymmetrischer Kommunikation charakterisiert,
doch tauchen auch zunehmend informelle Gespréchspassagen auf, deren instituti-
oneller Charakter zunéchst nicht offenkundig ist. Neben der Beschreibung ihrer
strukturellen Merkmale wird vor allem die Funktion informeller Gespréachsse-
guenzen im institutionellen Sprechstundengesprach néher in den Blick genom-
men: Welche Form haben informelle Gespréachsteile? Wo tauchen sie auf und
welche Funktion Ubernehmen sie? Anhand von drei Fallbeispielen wird gezeigt,
dass Informalitat sowohl auf der Inhalts- als auch auf der Ausdrucksseite des
sprachlichen Zeichens hergestellt wird. Aus funktionaler Sicht erfullt Informalitat
einerseits eine wichtige Beziehungsfunktion, tragt andererseits aber auch das Ri-
siko der Unangemessenheit und ,,Gesichtsverletzung* in sich. Die methodische
Basis zur Bearbeitung der Fragestellung bilden sowohl die Instrumentarien der
Gesprachsanalyse als auch der funktionalen Pragmatik.

Keywords: Sprechstundengespréch, Informalitat, asymmetrische Kommunikation,
institutionelle Kommunikation, pragmatische Stilanalyse
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1. Einleitung

Sprechstundengespréche sind eine zentrale Interaktionsform innerhalb der Institu-
tion Hochschule. Sie bieten den nétigen Raum, im direkten Kontakt mit den Leh-
renden studienrelevante Sachverhalte zu besprechen. Dennoch fehlten lange Zeit
empirische Untersuchungen zu den ,,Kontaktgewohnheiten* zwischen Lehrenden
und Studierenden; erst mit Boettcher/Meer (2000), Zegers (2004) und Limberg
(2010) liegt eine erste gréRere Sammlung empirischer Untersuchungen von hoch-
schulischen Sprechstundengespréachen vor.
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Sprechstundengesprache zwischen Lehrenden und Studierenden weisen vielfal-
tige Merkmale institutioneller Kommunikation auf: Sie sind institutionenspezi-
fisch, vorstrukturiert und durch positionsspezifische Abhéngigkeiten gepragt, so
dass eine auf mehreren Ebenen asymmetrische Kommunikationssituation vorliegt.
Dennoch tauchen auch Phanomene in den Gespréchen auf, deren institutioneller
Charakter zundchst nicht offenkundig ist, und das ist keine singuldre Beobach-
tung. Es handelt sich dabei um Gesprachssequenzen, in denen sich einer der Inter-
aktanten als Privatperson inszeniert und/oder sich von seiner institutionellen Rolle
distanziert. Diese Gespréchsteile bilden informelle Sequenzen in einem institutio-
nellen Gesprach, das sich dblicherweise durch einen hohen Formalisierungsgrad
und einer damit einhergehenden Distanzsprachlichkeit ausweist. Dass Gesprache in
Institutionen jedoch nicht durchgéngig in ein formalisiertes Zwangskorsett ge-
schnurt sind, soll am Beispiel des hochschulischen Sprechstundengesprachs illus-
triert werden.

Ziel des Beitrags ist es, neben der Beschreibung struktureller Merkmale vor al-
lem die Funktion informeller Gesprachssequenzen im hochschulischen Sprech-
stundengesprach néaher in den Blick zu nehmen. Welche Form haben informelle
Gesprachsteile? Wo tauchen sie auf und welche Funktion Gibernehmen sie? Hierzu
wird eine Wirkungsanalyse speziell der AuRerungen vorgenommen, bei denen au-
Berhalb der institutionellen Rolle ,,Lehrender/,,Studierender* argumentiert wird
und viel stirker die Rolle der ,,Privatperson® zum Tragen kommt.

Einfuhrend soll die Kommunikationssituation hochschulischer Sprechstunden-
gesprache charakterisiert werden (Kapitel 2). Anschliefend wird dargelegt, was
unter dem Konzept der Informalitat verstanden wird und welches Begriffsver-
standnis dieser Analyse zugrunde liegt (Kapitel 3). Nach der Darstellung des me-
thodischen Vorgehens (Kapitel 4) erfolgt anhand von drei Fallbeispielen (Kapitel
6-7) eine Diskussion verschiedener Formen der Informalitét.

2. Die Interaktionssituation im hochschulischen Sprechstundenge-
spréach

Die wochentliche Sprechstunde ist eine fest verankerte kommunikative Praktik
innerhalb der Lehrenden-Studierenden-Interaktion. Entgegen dem Lehr-Lern-Dis-
kurs geht es in Sprechstunden nicht primdr um die Wissensvermittlung, sondern
eher darum, den Studierenden eine personliche Kontaktmdglichkeit zu offerieren,
in der sie ihre Anliegen vorbringen kénnen (vgl. Limberg 2009: 122). Dies tun sie
i.d.R. im Buro des Lehrenden, also in den Raumlichkeiten der Institution.

Die hochschulische Sprechstunde wird von den Studierenden in Anspruch ge-
nommen, um studien- und prufungsrelevante Themen zu klaren. Einerseits ist es
aus verwaltungstechnischen Griinden erforderlich, den Lehrenden zu konsultieren,
insbesondere in seiner Funktion als Prifer, um sich fiir Prifungen anzumelden
und Themen abzusprechen, andererseits haben Lehrende qua ihrer Rolle auch eine
Beratungsfunktion und Unterstltzungsfunktion, wenn Unsicherheiten bzw. Un-
klarheiten in der Organisation des Studiums bestehen oder aber Referate bespro-
chen werden sollen bzw. Literaturhinweise erbeten werden. Gemeinsam ist allen
Kommunikationsanldssen, dass sie die institutionelle Kompetenz des Lehrenden
beanspruchen und stets problemldsungsorientiert sind. Der Studierende wendet
sich mit seinem Anliegen an den Lehrenden: Er initiiert den Kontakt, setzt das
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Thema auf die Agenda und weist dem Lehrenden zunéchst eine reagierende Posi-
tion zu, die sich allerdings umkehrt, wenn der Lehrende die Beratungsfunktion
ubernimmt und konkrete Handlungsvorschlége unterbreitet, die eine Reaktion sei-
tens des Studierenden erfordern, um die Kommunikation aufrecht zu erhalten.*
Sprechstundengesprache erdffnen den Studierenden die Mdoglichkeit Uber den
normalen Lehr-Lern-Diskurs hinaus eine akademisch gepragte soziale Beziehung
zu den Lehrenden aufzubauen. In vielen anderen institutionellen Kontexten, in
denen die Agenten der Institution Konsultationen anbieten (z. B. Einwohnermel-
deamt), ist die Beziehung zwischen Agent und Klient durch einen geringen Be-
kanntheitsgrad geprégt, in der die Arbeit des Agenten ganz klar als Service ange-
sehen wird, fiir die nicht selten auch gezahlt wird (vgl. Limberg 2007: 180). Ob
Service jedoch den Charakter hochschulischer Sprechstunden zutreffend be-
schreibt, ist fraglich. Offenbar gibt es hier Unterschiede zu anderen Institutionen.

Sprechstundengesprache sind nattrliche, spontane Gespréche, die themafixiert
sind und zeitlich simultan sowie face-to-face im Buro des Lehrenden stattfinden.
Sprechstundengesprache konstituieren sich v.a. durch die Rollen und das soziale
Verhaltnis der Aktanten, das durch eine asymmetrische Beziehung gepragt ist.
Henne/Rehbock (2001: 26ff.) unterscheiden hier vier Formen der Asymmetrie,
namlich die anthropologische, soziokulturelle, fachlich-sachliche und gespréachs-
strukturelle Asymmetrie. Die Differenzierung der unterschiedlichen Reprasentati-
onsarten von Asymmetrie ist flr die Beschreibung der Lehrenden-Studierenden-
Interaktion zentral, da die asymmetrische Beziehung nicht zwangslaufig auf allen
Ebenen gleichermaBen vorhanden sein muss. So kann eine anthropologische
Symmetrie (ungeféahr gleiches Alter), aber soziokulturelle Asymmetrie (Lehrender
— Studierender) zu Unsicherheiten im kommunikativen Umgang mit Lehrenden
fuhren, bspw. wenn es um die Wahl der Anrede und Verabschiedung geht. Die
soziale Beziehung allein als asymmetrisch zu charakterisieren ware zu allgemein
flr die Beschreibung institutioneller Kommunikation. Zwischen Lehrenden und
Studierenden liegt primar auf soziokultureller und fachlich bedingter Ebene ein
asymmetrisches Verhaltnis vor. Soziokulturelle Asymmetrie besteht aufgrund der
institutionellen Struktur ,,.Lehrender vs. Lernender und der damit festgelegten
Rollenverteilung. Die fachliche Asymmetrie indes bezieht sich auf Ungleichhei-
ten, ,,die auf fachlichem und ausbildungsmafigem Informations- und Wissensvor-
sprung beruhen* (Henne/Rehbock 2001: 29). Diese Form der Asymmetrie ist
durch den Handlungszweck der Institution selbst begrindet: Das Handlungsziel
der Hochschulen und Universitaten ist der gesellschaftliche Wissenstransfer und
Wissensausbau. Die Lehrenden vermitteln als Agenten der Institution — im direk-
ten Lehr-Lern-Diskurs — kanonisiertes Wissen sowie Erkenntnisse der neueren
Forschung. Ein fachlicher Informations- und Wissensvorsprung ist demgemal rol-
lenkonstitutiv fur die Lehrenden. Die fachlich bedingte Asymmetrie zeigt sich ne-
ben der Lehre auch im Sprechstundengespréach, denn es geht um die ,,Weitergabe
von Informationen an jemanden, der Uber solche nicht verfligt und nach diesen
fragt (Sucharowski 2001: 1572).

Es ist davon auszugehen, dass Studierende die Lehrenden aus Lehrveranstal-
tungen oder anderen institutionellen Begebenheiten kennen, wenn sie die Sprech-

1 vgl. fiir eine ausfiihrliche Analyse der Beteiligungsrollen von Lehrenden und Studierenden im

hochschulischen Sprechstundengesprach Kiesendahl (2011), Limberg (2010), Boettcher/Meer
(2000) und Zegers (2004).
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stunde aufsuchen. Aus der Perspektive der Lehrenden hingegen ist allerdings auf-
grund der Betreuungsrelation nicht vorauszusetzen, dass dem Lehrenden jeder
Studierende bekannt ist. DemgemaR ist das Verhalten der Lehrenden — zumindest
in der Startphase — durch Anonymitét gepragt (vgl. Meer i. d. Bd.). Hinsichtlich
der Skalierung bei Henne/Rehbock (2001: 29) ist daher ein Kontinuum von einem
bekannten, flichtigen bis unbekannten Bekanntheitsgrad anzusetzen. Zudem ist
das Sprechstundengespréach fur Lehrende eine vertraute, alltdgliche kommunikati-
ve Praktik, wahrend Studierende eher selten davon Gebrauch machen.

Limberg (2007: 177) zufolge sind hochschulische Sprechstundengesprache im
mittleren Bereich der Formalitats-/Informalitatsspanne anzusiedeln, da innerhalb
ein und desselben Gesprachs Wechsel von formellen und informellen Gesprachs-
teilen auftreten kdnnen. So schlagt auch Swales (2004) vor, Sprechstundengespré-
che nicht binar als formell oder informell zu beschreiben, sondern die Vielfaltig-
keit akademischer Diskurse zu bertcksichtigen, die eine derartige bipolare Kate-
gorisierung nicht durchgéngig ermdglichen.

3. Informalitat

Zunéchst einmal geht es um die Frage, was unter Informalitat Gberhaupt verstan-
den wird und welches Begriffsverstandnis davon ausgehend den folgenden Aus-
flhrungen zugrunde liegt. Ich beziehe mich im Wesentlichen auf zwei Aufsétze
zur Informalitat, und zwar von Angelika Linke (2000) Informalisierung? Ent-
Distanzierung? Familiarisierung? und Jirg Fisch (2007) Uber den informellen
Sprachgebrauch.

Unsere sprachlichen Reaktionen bauen Linke (2000: 67f.) zufolge stets auf
subjektiver Wahrnehmung auf. Der Gebrauch sprachlicher Zeichen transportiert
uber die rein semantische Ebene hinaus auch pragmatische Aspekte, die kommu-
nikative Situationen modifizieren und einen Zweitsinn erzeugen. So l&sst die
Wahl der Anrede- und Verabschiedungsformel Riickschlisse auf die soziale Be-
ziehung der Kommunikationspartner zu. Gerade fir den Bereich der Kommunika-
tionser6ffnung und -beendigung konstatiert Linke (2000: 69) einen zunehmenden
Sprachgebrauchswandel hin zur Informalisierung. So ist die Verabschiedung
., tschiiss “, welches urspriinglich ein Abschiedsgru® unter Verwandten und guten
Bekannten war, zunehmend auch unter einander weniger bekannten Personen (ib-
lich. Diese Beobachtung deckt sich mit den von mir untersuchten Sprechstunden-
gesprachen,” in denen ,, zschiiss “ ebenfalls die haufigste Verabschiedungsformel
zwischen Lehrenden und Studierenden ist (vgl. Kiesendahl 2011: 257). Sowohl
Linke (2000) als auch Fisch (2007) begreifen Gru3formeln wie ,, hallo* oder
., tschiiss “ als informelle BegriiBungen, die implizit das Duzen enthalten. Sprach-
liche Informalitat wird zudem mit der Auflosung traditioneller Hoflichkeitsformen
in Korrelation gesetzt (Fisch 2007: 247). Sprachliche Mittel also, die soziale Nahe
herstellen und eine ,,Ent-Distanzierung (Linke 2000: 74) bewirken, sind
Informalismen. Dem folgt auch Fisch (2007: 248), wenn er schreibt, dass infor-

2 Das Korpus besteht aus 18 Sprechstundengespréachen mit Studierenden im Grund- und Haupt-

studium sowie Lehrenden unterschiedlicher Qualifikation (Wissenschaftliche Mitarbeiter,
Lehrbeauftragte, Professor), die den gemeinsamen Kommunikationsinhalt ,,Priifungsabspra-
che* haben. Die Gespriche wurden als offene Audioaufnahme an der Universitat Greifswald
aufgezeichnet.
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melles Sprechen oder Schreiben mit dem Evozieren von Intimitat vermittels Spra-
che gleichzusetzen ist.

Plake (2002: 79) schrénkt ein, dass Informalisierung jedoch nicht gleichbedeu-
tend damit sei, dass man andere Menschen ohne Unterschied an personlichen
Problemen und Gefiihlen teilhaben lasst. Demgemal ist Informalitét nicht per se
mit einem hohen Vertrautheitsgrad gleichzusetzen. Zudem handelt es sich bei
Informalitét nicht um ein rein sprachliches Phanomen, sondern sie wird auch tber
Kleidung und nonverbales Verhalten (z. B. mit einem Coffee-to-go in die Sprech-
stunde kommen) hergestellt. Motive und Folgen der Informalisierung sieht Linke
(vgl. 2000: 74) in einem Abbau von Hierarchien und einer zunehmenden Vermi-
schung der Kategorien formell — distanziert und informell — sozial nah.

Jurg Fisch (2007: 247) konstatiert, dass Informalismen in der gesprochenen
Sprache an der Tagesordnung seien: ,,Es ldsst sich kein Bereich der spontanen
mindlichen Kommunikation ausmachen, wo Informalismen streng vermieden
werden (konnen).” Zudem stellt er fest, dass insbesondere in der Freizeit und un-
ter jungen Leuten ein besonders informeller Ton gepflegt wird. Was ist in diesem
Verstandnis Informalitat? Ist es eine Auspragung des Stils und damit der Aus-
drucksseite des sprachlichen Zeichens zuzurechnen? Dies kann sicher nicht be-
stritten werden. Doch wie verhdlt es sich mit der Inhaltsseite des sprachlichen
Zeichens? Ist nicht die Thematisierung privater Themen in institutionellen Ge-
sprachen auch eine Form der Informalitat? Und muss das Ansprechen privater
Themen zwangslaufig mit einem informellen Stilregister einhergehen, um insge-
samt als ,,informell* kategorisierbar zu sein?

Jiirg Fisch (2007) hat in seinem Beitrag ,,Uber den informellen Sprachge-
brauch* am Beispiel der Politik-Talkshow Sabine Christiansen zahlreiche — und
m.E. zumeist auch produktive — Kategorien fiir die Beschreibung von Informalitat
herangezogen. So weisen ihm zufolge nachstehende sprachliche Merkmale auf ei-
nen informellen Sprachgebrauch hin:

« jugendsprachlicher oder umgangssprachlicher Wortschatz in formellen Kom-
munikationssituationen

. saloppe Formulierungen

. Abschwachungssignale wie irgendwie, so, vielleicht

. zitierte direkte Rede (da nicht vom 1:1-Erlebten abstrahiert werden kann)

« humoristische Formulierungen

. emotionale Aufgeladenheit

. eigene Lebenswelt, aus der heraus subjektiv Erlebtes wiedergegeben wird

. Tendenz zu konzeptioneller Miindlichkeit

« Unklarheiten bei der Verwendung von Deiktika, so dass der Zuhdrer den Ge-
sprachsbeitrag aufgrund fehlenden Kontextwissens nicht vollstandig erfassen
kann

. syntaktische Inkompatibilitaten

Fir Fisch (2007) ist eine souveran beherrschte Syntax Zeichen eines formellen

Stilregisters, was sich im letzten Aufz&hlungspunkt widerspiegelt. Er gelangt zu

der Einschétzung:

Es zeigt sich, dass das Ausbleiben von Informalismen wie wohl auch eine souveran
beherrschte Syntax zum Prédikat ,,formell* fithren. (Fisch 2007: 262)
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Das bedeutet im Umkehrschluss, dass syntaktische Inkompatibilitaten informell
sind. In der Gesprochenen-Sprache-Forschung herrscht allgemeiner Konsens tber
das Faktum, dass der hohe Spontaneitatsgrad der gesprochenen Sprache mit syn-
taktischen Abweichungen einhergeht. Hier scheint die geschriebene Sprache als
formelles Register mit wohlgeformter Syntax den Vergleichsmalstab zu bilden,
indem Angemessenheitskriterien der geschriebenen Sprache auf die gesprochene
Sprache Ubertragen werden, ohne zu beriicksichtigen, dass die gesprochene Spra-
che anderen Regularitaten folgt. Anders gefragt: Sind prototypische Merkmale der
gesprochenen Sprache (wie Ellipsen, Gespréchspartikeln, geflllte Pausen wie
., ah*, Enklisen usw.) per se Informalismen? Das wirde im Umkehrschluss bedeu-
ten, dass samtliche institutionellen Gesprache in hohem MaRe informell sind. Da
dies m.E. bezweifelt werden kann, sollten geschriebene und gesprochene Sprache
daher methodisch differenziert behandelt werden, wenn es um die Attribuierung
als ,,Informalismus* geht.

Der implizite Malistab fir Formalitat und Informalitét variiert in Abhédngigkeit
vom Gesprachstyp und der Kommunikationssituation. Fir die folgende Untersu-
chung gilt daher die Etikettierung als ,,informell* genau dann, wenn sich die Um-
gangsqualitat sprachlicher AuBerungen durch einen Wechsel des kommunikativen
Modus in den nahesprachlichen Bereich hin verandert.® Die Sprache der Nahe ist
prototypisch nicht in hierarchisch gepréagten Personenkonstellationen erwartbar. Die
verbale, paraverbale oder/und nonverbale Reaktion des Horers zeigt an, dass der
Moduswechsel wahrgenommen wurde und ggf. ratifiziert oder abgelehnt wird.

4. Methode

Ich werde im Folgenden anhand von drei Fallbeispielen auf der methodischen
Grundlage der pragmatischen Stilanalyse (vgl. Sandig 1984) zeigen, welche For-
men von Informalitdt mit welcher Wirkung ermittelt werden kénnen. Die von Fisch
(2007) herausgearbeiteten Informalismen werden im Untersuchungsmaterial identi-
fiziert und aus pragmatischer Perspektive kommentiert. Unbestritten beruht
Informalitat auf Nuancen und wird nicht von allen Gesellschaftsmitgliedern glei-
chermallen wahrgenommen. Wahrend fir den einen die BegriBung mit ,, hallo ““ ge-
gentber einer hoher positionierten fremden Person hochgradig informell ist, muss
dies flr eine andere Person nicht per se mit Vertrautheit und einem informellen
Sprachgebrauch im Zusammenhang stehen. Die pragmatische Stilanalyse unter-
sucht, wie die Wahl der sprachlichen Mittel auf den Adressaten wirken kann. Es
geht immer um den Zweitsinn, der Uber die sprachlichen Zeichen mittransportiert
wird bzw. werden kann. Dabei wird zugrundegelegt, dass wir aus verschiedenen
Ausdriicken wahlen kénnen und demgemaR verschiedene Varianten fiir ein und
denselben Sachverhalt zur Verfigung haben. Ob die Wahl der sprachlichen Aus-
drucke dabei tatséchlich reflektiert erfolgt oder nicht, ist dabei nicht von Bedeutung,
da der Sprachgebrauch als sprachliches Handeln zugleich immer auch intentional
ist.

®  Fur wertvolle Hinweise hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Informalitat und kommu-

nikativem Modus danke ich Hajo Diekmannshenke.
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5. Exemplarische Analyse der Informalitat im Sprechstundenge-
spréach

5.1. Fallbeispiel: Urlaub

In einem ersten Beispiel stelle ich einen Gespréchsteil vor, der zum Ende der
Kernphase — ca. im letzten Drittel des Gesprachs — lokalisiert ist. Eine Studentin
im Grundstudium befindet sich bei einer Professorin in der Sprechstunde, um sich
flr die anstehende Zwischenpriifung anzumelden und die Prifungsthemen abzu-
sprechen. Die Lehrende initiiert ein neues Thema: den Prufungstermin. Es kommt
zu folgendem Dialog:*

1 L: hAben sie: denn an einen termin auch [schon] gedacht?
2 S: [Ja 1 ()

3 UN:bedingt

4 dhm sie meinen fir die PRUfung?

5 L: ja

6 S: genau wenn das GEHT is es am dreizehnten/&h zw/ah

7 februar"

8 das is der MITTwoch in der zweiten priifungswoche

9 L: MUSS es grad der MITTwoch sein?

10 S: und zwar (1,5) also ich wei/wlsste nich

11 wie ich das sonst/ich hab in der ersten woche

12 L: hm’

13 S: zieh ich um am ersten UND ich hab a&h (.)

14 neuere deutsche literaTUR(.) [pri] fung

15 L: [hmhm]

16 S: und &h in der woche drauf hab ich am freitag GRIEchisch’
17 und miisste das am mittwoch (.) machen

18 L: hm“:: (---) ich notier das mal so

19 S: wenn/oder bin ich dann die EINzige?

20 L: naja a&h/ich/ich misste am vierzehnten weg sein

21 S: ach[so]

22 L: [ich] so0ll am VIERzehnten in urlaub fahren

23 S: <.hh> ach gott

24 L: und dann/deswegen bin ich nich GANZ da in dieser ZEIT aber
25 S: hm’

26 L: ich notier das mal den dreizehnten

27 S: jav

Die Studentin &uRert sehr konkrete Terminvorstellungen und bezieht sich damit
nicht etwa auf einen Priifungszeitraum,®> sondern auf einen Priifungstag: Sie
mochte am 13.2. geprift werden. Die Lehrende erkundigt sich daraufhin, ob es
»grad der Mittwoch* (Z. 9) sein muss und deutet damit an, dass ihr der Termin
nicht recht ist. Die Studentin bringt sowohl private Griinde (Umzug) als auch
zeitorganisatorische Grinde (andere Prifungen und die addquate Vorbereitung)
an. Sie argumentiert aus dem Bereich der privaten Alltagsweltlichkeit (Umzug)

Die Transkriptionskonventionen befinden sich am Ende dieses Beitrags.

Die Studierenden kdénnen auf einem institutsinternen Formular zwei verschiedene Prifungs-
zeitraume, die jeweils 14 Tage umfassen, ankreuzen und damit eine (furr die Lehrenden) unver-
bindliche Terminpraferenz angeben.
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und der Institutionalitat (andere Prifungsverpflichtungen): Zwei Rollentypen —
die Privatperson und die Studentin — werden folglich miteinander vermischt. Fur
Begriindungen innerhalb nichtpraferierter Redebeitrage® ist dieses Verhalten ganz
typisch, wie die Sprechstundenanalyse gezeigt hat. Das lang gedehnte Horersignal
., hm ' zeigt an, dass die Lehrende die Grunde nicht uneingeschrankt akzeptiert,
sondern im Gegenteil implizit ablehnt. Diese Ablehnung wird von der Studentin
auch registriert, wenn sie fragt, ob sie an diesem Tag die Einzige sei. Hier kommt
es nun zu einem Wechsel in den informellen Bereich, wenn die Lehrende &ulert:
., haja dh/ich/ich miisste am vierzehnten weg sein, ich soll am VIERzehnten in ur-
laub fahren* (Z. 20/22). Sie gibt damit etwas aus ihrer privaten Lebenswelt preis,
was im Rahmen des Themas ,,Priifungstermin® nicht unbedingt erwartbar ist. Das
Modalverb ,,sollen” impliziert dullere Beweggriinde und suggeriert in Verbindung
mit der zogerlichen prosodischen Realisierung Fremdbestimmtheit. Die Anfiih-
rung des privaten Grundes erscheint fiir die Studentin unerwartet. Nur so kann die
spontane HorerduRerung der Studentin ,, <.hh> ach gott* (Z. 23) gedeutet werden,
da der Fakt des Urlaubmachens prinzipiell positiv konnotiert ist und damit keinen
Anlass bietet, Bedauern zu duRern. Das Bedauern wird nicht nur verbal gedulert,
sondern zusatzlich uber den paraverbalen Kanal verstéarkt, und zwar durch das tie-
fe Einatmen, das an dieser Stelle stimmbhaft ist. Dadurch erzeugt die Studentin ei-
nen hohen Grad an Emotionalitat, die als Mitgefuhl ausdeutbar ist, wenngleich
das Urlaubmachen nicht bedauernswert ist. Von der sachlich-objektiven Ebene,
die ein Kriterium fur Formalitat ist (vgl. Fisch 2007: 263), geht die Studentin auf
die emotionale Ebene und ratifiziert damit die Informalitét, die die Lehrende auf
thematischer Ebene eingefiihrt hat.

Informalitat kann hier auf verschiedenen Ebenen nachgewiesen werden: 1. auf
der thematischen Ebene, namlich wenn die Lehrende aus ihrer privaten Alltags-
weltlichkeit den Urlaub thematisiert und die Studentin — ebenfalls aus der privaten
Alltagsweltlichkeit — ihren anstehenden Umzug anspricht. Auf der Ausdrucksebe-
ne ist die Informalitat anhand des hohen Emotionalitatsgrades der Studentin bei
der HoreréulRerung ,,ach gott* deutlich. Es erfolgt damit ein markanter Wechsel
von einer sachlich-neutralen Umgangsqualitdt hin zu einer emotionalen Ebene.
Bei der Lehrenden sind auf der sprachlichen Ebene kaum Informalismen erkenn-
bar, zumindest keine, die nicht ohnehin Merkmale der gesprochenen Sprache sind
und damit regelhaften Charakter haben (z. B. Verschleifungen, die in der offiziel-
len E-Mail-Kommunikation h&ufig durchaus als Informalismen kategorisiert wer-
den). Was indes fir Irritationen sorgt und einen Modalitdtswechsel hervorruft, ist
der Gebrauch des Modalverbs ,,sollen* in Verbindung mit dem ,,in urlaub fah-
ren*. Das Verb impliziert einen starken Verpflichtungscharakter und gibt damit
einen engen Handlungsspielraum vor. Neben der Thematisierung von Urlaub liegt
ein weiteres (hier nicht gezeigtes) Beispiel fur Informalitat auf der thematischen
Ebene vor, wenn der Professor tber die Lektlreerfahrungen seiner Ehefrau erzahlt
und ,,ausplaudert, dass sie derzeit den siebten Band von Harry Potter liest und
eher enttduscht ist. Informalitat besteht demgemaél auch dann, wenn Themen aus
der privaten Lebenswelt der Aktanten, die den Charakter des ,,aus dem Nahkast-
chen Plauderns® haben, in institutionellen Gesprachen gedufRRert werden und die

® Das Prinzip der Praferenzorganisation besagt, dass es zu ersten Teilen von Nachbarschaftspaa-

ren (z. B. Einverstandnisfrage) bevorzugte (z. B. Zusage) und weniger bevorzugte (z. B. Ab-
lehnung) zweite Teile gibt. Vgl. hierzu ausfihrlicher Levinson (2000: 361).
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Funktion erfullen, die Beziehung zum Gesprachspartner zu intensivieren und die
Asymmetrie aufzuweichen.

5.2. Fallbeispiel: Arbeitsbelastung der Lehrenden

In demselben Gesprach kommt es innerhalb der Beendigungsphase erneut zu ei-
nem informellen Gespréchsteil. Nachdem der Prufungstermin ausgehandelt wur-
de, leitet die Lehrende die Gesprachsbeendigung ein und es kommt zu folgendem
Dialog:

S: [gut 1 ((Spacktihre sachen zusammen))
1 L: [hmhm]
2 S: &h vielen DANK’
3 ((packt sachen zusammen))
4 und wie/also nich dass sie jetz hundert PRUfungen haben
5 und die andern NICH’
6 manchmal &h dozenten sind ja schon vor den
7 prifungs (.)phasen immer so (-) nervlich am ENde
8 L: <.hhh>
9 S: =weill sie vor zweihundert priifungen stehn [miissen (...)]
10 L: [ ((acht) ]
12 INERV!1lich am !EN!de?
13 S: <<schnell> ja ah die in den kursen sagen ja (.)
14 meine ferien werden nich schén weil ich hab (.)
15 zweihundert prifungen und das is ja auch nich schoén ne?
16 fir den prifling [wie is das bei ihnen?]>
17 L: [NEIN wir ] SAMMeln erstmal’
18 wir haben (.) im winter Jja keine/keine groRartigen
19 BACHElorpriifungen jedenfalls nich MUNDlich’

In dieser Gesprachssequenz lassen sich verschiedene Informalismen nachweisen:
Die Thematisierung der Arbeitsbelastung der Lehrenden stammt aus der instituti-
onellen Lebenswelt (und wie/also nicht dass sie jetzt hundert PRUfungen haben
und die andern NICH"), jedoch wird auf stilistischer Ebene ein hoher Grad an
Empathie ausgedriickt und eine gewisse Form von Vertrautheit signalisiert. Die
sich hieran anschlielende Bewertung des Geflhlszustandes von Lehrenden als
,,nervlich am Ende‘* hingegen ist nicht nur stilistisch informell, sondern auch auf
der Inhaltsebene ein Informalismus, der erstens eine negative Zuschreibung ist,
die impliziert, dass Lehrende gestresst, vollig tberlastet und — wenn ,,nervlich am
Ende* — auch nicht mehr ganz zurechnungsfahig sind. Zweitens wird durch diese
Personenzuschreibung subjektiv Erlebtes widergespiegelt und somit die sachlich-
objektive Ebene verlassen. Die Umgangsqualitat wird hier von der Studentin
spurbar veréndert. Hier zeigt sich, dass die institutionelle Situation durch medial
mindlich realisierte kommunikative Nahe beeinflusst wird. In einer E-Mail hatte
die Studentin vermutlich eine andere Formulierung gewahlt bzw. vollstandig auf
die Sprechhandlung verzichtet.

Informalismen auf der Ausdrucksseite enthalt die Formulierung in Z. 7/8 in Be-
zug auf den umgangssprachlichen Wortschatz sowie Generalisierungen, wenn die
Studentin davon spricht, dass ,, dozenten* ,,immer** nervlich am Ende sind. Sie refe-
riert damit auf alle Rolleninhaber, die sich stets vor Priifungsphasen in diesem Zu-
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stand befinden. Die Lehrende reagiert daraufhin mit einem hoérbaren Einatmen und
einem Lachen, wodurch sie den unerwarteten Moduswechsel der Studentin deutlich
markiert und ihre Uberraschung/ihr Entsetzen signalisiert. Sie wiederholt den uner-
warteten Ausdruck stark betont ,,'NERV!lich am 'EN!de?“ (Z. 12), stellt das Ge-
sagte auf der wortwortlichen Ebene infrage, kritisiert aber implizit die informelle
Wortwahl der Studentin. Erwartbarerweise lenkt die Studentin sehr schnell ein, um
sich zu rechtfertigen: ,,die in den kursen sagen ja meine ferien werden nich schon
weil ich hab zweihundert priifungen* (Z. 13-15). Diese Rechtfertigung enthalt einen
erneuten Informalismus, namlich das Zitieren von direkter Rede.” Die direkte Rede
bewirkt hier einen Perspektivenwechsel hinein in die Gruppe der Lehrenden. Es
geht nicht um die personliche Einschédtzung der Studentin, sondern die Lehrenden
,,in den Kursen * selbst empfinden es so, dass ihre Ferien ,, nich schon “ werden. Die
Lehrende bestétigt dies nicht, sie Ubernimmt auch nicht die Umgangsqualitat, son-
dern fuhrt stattdessen einen Moduswechsel auf die sachlich-institutionelle Ebene
durch, indem sie die institutionellen Regularitaten sachlich erlautert.

Fir die Beziehungsgestaltung sind Mdller (1997: 220) zufolge Wechsel von ei-
ner Varietat zur anderen relevant, und zwar Wechsel in Bezug auf die Voréuf3erung
desselben Sprechers als auch des Interaktionspartners. Durch Varietdtenwechsel
kénnen Annédherung und Distanzierung bewusst evoziert werden. Mit dem Wechsel
auf die sachlich-institutionelle Ebene distanziert sich die Lehrende deutlich von der
Néahesprachlichkeit der Studentin.

Der gesamte Gesprachsteil von Z. 5-16 ist durch eine hohe emotionale
Aufgeladenheit gepragt, was sowohl stilistisch als auch prosodisch zum Vorschein
kommt.

Warum initiiert die Studentin diese informelle Passage, wo doch durch die ge-
genseitige Ratifizierung der Beendigungssignale bereits Konsens tiber das Ende des
Gespréchs besteht? Die Studentin packt ihre Sachen zusammen und ist im Begriff
zu gehen (Z. 1). Die typischen Sprechhandlungen der Beendigungsphase (Aus-
tausch von Beendigungssignalen, Resiimee der Lehrenden, Dank) wurden bereits
getatigt. Mindestens zwei Varianten sind denkbar:

Betrachtet man den engen unmittelbaren Gesprachskontext, konnte eine erste
Funktion darin bestehen, dass die Studentin offenbar unter einem Interaktions-
druck steht und keine langeren Pausen aushalten will, so dass sie sehr spontan das
neue Thema ,,Arbeitsbelastung® formuliert. Zudem hat sie bereits bei der vorher
stattgefundenen Terminaushandlung erfragt, ob sie die Einzige ist, die an diesem
Tag gepruft wird und somit einen Mehraufwand fiir die Lehrende erzeugen wiir-
de: Im Gesamtgespréch wird an mehreren Stellen deutlich, dass sie der Lehrenden
nicht zur Last fallen will, so dass der Turn in Z. 5-8 durch den Wunsch der Ver-
gewisserung motiviert ist, dass es der Lehrenden auch Recht ist, die Studentin zu
priifen.® Das Thema Arbeitsbelastung konnte dahingehend also ein Riickbezug auf

" Fisch begreift das Zitieren direkter Rede als Informalismus, da der Sprecher nicht in der Lage

ist, seine Erfahrungen in eine objektivierende sprachliche Form zu bringen, sondern gezwun-
gen ist, 1:1-Erlebtes zu zitieren (Fisch 2007: 258). Dem konnte allerdings entgegengesetzt
werden, dass zitierte direkte Rede situativ durchaus hochfunktional ist, wenn es um die Her-
stellung von Authentizitat geht. Dies ist m.E. nicht per se informell.

Als kontextuelle Information ist hierbei zu ergénzen, dass die Studentin und die Professorin
sich zuvor nicht aus Lehrveranstaltungen kannten, was zu Gespréachsbeginn seitens der Leh-
renden zu Irritationen gefiihrt hat, warum sie als Priferin gewinscht wird. Die Eréffnungspha-
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den Gespréchsanfang sein. Zweitens ist denkbar, dass die Gesprachspassage eine
gesprachsstrukturelle Funktion erftllt und es sich um ein Phdnomen handelt, das
typischerweise in Beendigungsphasen auftritt, um die Beziehung zu intensivieren.
Auch wenn die konkrete Realisierung in diesem Fall nicht erfolgversprechend ist,
haben informelle Gesprachsteile durchaus das Potential, die Distanz zwischen den
Beteiligten zu verringern.

5.3. Fallbeispiel: Ironie

Das dritte Fallbeispiel ist eine Gesprachspassage, die in der Gespréchsmitte — der
Kernphase — lokalisiert ist. Studentin und Lehrende befinden sich in der Abspra-
che der Prifungsthemen und entwickeln mogliche Themenschwerpunkte. Die
Studentin teilt der Lehrenden mit, dass sie kein grammatisches Prifungsthema
nehmen maochte, da dies laut ihrer Studienordnung kein Bestandteil der Ausbildung
ist und sie dementsprechend auch nicht tber das notige Grundlagenwissen verflgt.
Es kommt zu folgendem Dialog:

1 s§: also zu GRAMMATIKtheorien’

2 L: NEE (.) [nee mocht ich/mécht ich selber auch NICH priifen]

3 s: [ ( ) ]

4 ACHso [ ((lacht))]

5 L: [ ((lacht))]

6 S: na miissen=se nich <<lachend> wenn=se [nich wollen]>

T L: <<leise> [nei:n ] es is gut>
g (=) !SO! HIER (---) <<lauter> was haben sie denn noch so fir

KURse in der germanistik besucht?>

Die Lehrende dufert, dass sie selbst auch nicht gern zu Grammatiktheorien pruft.
Es handelt sich hierbei um eine Form der ,,Rollendistanz*,® indem sich die Leh-
rende durch die implizite Bescheinigung mangelnder Grammatikkompetenz selbst
abwertet. Vermutlich kommt die offene Stellungnahme der Lehrenden, nicht auf
allen Gebieten gleichermaRen kompetent zu sein, unerwartet und bildet den Aus-
I6ser fur den sich anschlieBenden informellen Gespréchsteil. Das gemeinsame La-
chen fiihrt zu einem Ubergang auf eine weniger formelle Ebene und der ironi-
schen Bemerkung der Studentin in Z. 6: ,, na miissen se nich <<lachend> wenn se
nich wollen>*. Die Studentin stellt die Lehrende und ihren Wunsch, das Thema
nicht zu prifen, dadurch in den Mittelpunkt und I&sst der Lehrenden eine erhohte
Aufmerksamkeit zukommen. Dies ist in diesem Zusammenhang gleichermalien
als Akt der Solidarisierung interpretierbar, der bereits in Z. 2 von der Lehrenden
durch die Partikel ,,auch* initiiert wurde. Die Solidarisierung wird demgemaR
von der Studentin durch die ironische Formulierung bekréaftigt.

Die Ironie besteht nun darin, dass die von der Studentin getitigte AuBerung
eher eine Sprechhandlung ist, die zum Inventar der Lehrenden gehért. Lehrende

se war durch eine Reihe an nichtpréferierten Redebeitrdgen gekennzeichnet, an deren Ende die
Lehrende schlieRlich einwilligte, die Studentin zu prifen.

% vgl. zum Konzept der Rollendistanz Goffman (1973: 118ff.). Dreitzel (1987: 118) zufolge sig-
nalisiert der Ausdruck der Rollendistanz, wie viel Handlungsspielraum der Akteur innerhalb
des Rollensystems besitzt. Je weniger Moglichkeiten er hat, desto ,,repressiver ist das Rollen-
system.
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sind in der Position, Zugestandnisse zu machen, in umgekehrte Richtung funktio-
niert dies aufgrund der institutionell bedingten Asymmetrie jedoch nicht. Dessen
ist sich die Studentin durchaus bewusst, was v.a. durch das Lachen markiert wird.
Gleichzeitig gleicht die Studentin durch das ironische Zugestandnis die selbst her-
vorgerufene Imagebeschédigung der Lehrenden wieder aus, indem sie ihr vermit-
telt, dass es in Ordnung ist, wenn das Thema Grammatiktheorien auch nicht zu ih-
ren préaferierten Themen gehort. Die Lehrende initiiert daraufhin einen Themen-
wechsel und nimmt einen splrbaren Wechsel des kommunikativen Modus vor,
indem sie stark emphatisiert auBert ,,/SO! HIER “. Auf diese Weise demonstriert
sie deutlich ihre institutionelle Rolle, indem sie ihre Rollendistanz aufgibt, ihre
Beraterrolle wieder aufnimmt und die ihr widerfahrene Statusbedrohung abwehrt.
Eine Ratifizierung der von der Studierenden initiierten informellen Gesprachspas-
sage bleibt also aus und wird von der Lehrenden als situativ unangemessen mar-
kiert, indem sie einen Wechsel auf der Stilebene vornimmt und sich von der in-
formellen Gesprachssituation zurlick auf die formellere Ebene bewegt. Die Funk-
tion der ironischen AuRerung besteht in der Intensivierung der humoristischen
Interaktionsmodalitit. Betrachtet man dariiber hinaus die AuRerung der Lehren-
den in Z. 2: ,,mdchte ich selber auch nich priifen®, kann man die Reaktion der
Studentin ,, na miissen=se nich wenn=se nich wollen “ auch als zweiten Teil einer
Paarsequenz begreifen, namlich einer Unwillensbekundung, die aus der Eltern-
Kind-Kommunikation bekannt ist: ,, Ich mochte das nicht machen. “ — ,, Nein, das
musst du auch nicht machen. “ Dieses Zugestandnis lauft der institutionellen Rolle
von Studierenden allerdings kontrar, da Zugestandnisse Sprechhandlungen von
Hoherpositionierten (hier den Lehrenden; oben den Eltern) sind.

Ironische AuRerungen konnen folglich auch in der offiziellen miindlichen
Kommunikation situative Normen verletzen, auch wenn sie als ironisch gemeint er-
kannt werden, so dass es eine schmale Gratwanderung ist, informell zu sein, ohne
sich situativ unangemessen zu verhalten. Die Informalitét ist in diesem Beispiel er-
neut auf der Ausdrucksebene evident (Ironie, Lachen). Die Studentin hatte auch mit
einem neutralen ,, gut*“ oder ,,in Ordnung* reagieren konnen. Auf der thematischen
Ebene wird die institutionelle Lebenswelt angesprochen, allerdings wird die
Asymmetrie — durch den Sprechhandlungstyp ,,Zugestindnis“ — ironisch-spielerisch
umgekehrt.

6. Fazit

Die hier vorgestellten Fallbeispiele zeigen, dass Informalitdt ganz verschiedene
Formen annehmen kann und sowohl von Lehrenden als auch von Studierenden
initiiert wird. Informalitét ist nicht per se auf stilistischer Ebene manifest, sondern
sprachliche AuBerungen kénnen auch dann informellen Charakter haben, wenn sie
stilistisch besonders elaboriert sind, sich die Aktanten aber auf einer privateren
Ebene inszenieren als erwartbar, z. B. wenn sie Uber ihren anstehenden Urlaub
oder die Lektlreerfahrungen der Ehefrau erzahlen.

Geht man vom bilateralen Sprachzeichen aus, kann Informalitat somit auf bei-
den Seiten des sprachlichen Zeichens sichtbar werden: auf der Inhalts- und auf der
Ausdrucksseite. Dabei ist es ausreichend, wenn sie auf einer dieser beiden Seiten
aktualisiert wird, um als Informalismus beschreibbar zu sein. Inhaltliche
Informalitdt kann, muss aber nicht mit ausdrucksseitiger, also stilistischer
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Informalitét einhergehen, so dass grundsétzlich drei Formen unterschieden wer-
den konnen:

Inhaltsseite Ausdrucksseite Beispiele
(thematische Ebene) (stilistische Ebene)
institutionelle Lebenswelt informell S: ,na missen se nich wenn se

nich wollen“ (Fallbsp. 3)
private Lebenswelt informell §: ,dozenten sind ja schon vor

den prifungsphasen immer so
nervlich am ende“ (Fallbsp. 2)

private Lebenswelt neutral bis formell L: ,am vierzehnten misste ich
weg sein. ich soll am vier-
zehnten in urlaub fahren.™“

(Fallbsp. 1)

Des Weiteren ist m.E. fiir die Zuschreibung der Informalitit relevant, wie die Au-
Rerung medial realisiert wird. Flr medial mindlich realisierte Sprechstundenge-
sprache sind die Regularitdten der gesprochenen Sprache anzusetzen. Insofern
sind syntaktische Verkirzungen und konzeptionelle Mindlichkeit nicht per se in-
formell. Viel entscheidender ist das Stilregister, welches gewahlt wird.

In Hinblick auf die Funktionen ist Folgendes zusammenzufassen: Fir die Be-
ziehungsgestaltung sind Wechsel von einer Varietdt zu einer anderen relevant.
Varietatenwechsel konnen allgemein zur Kennzeichnung von Annéherung und
Distanzierung eingesetzt werden, wobei die Initiierung informeller Gesprachsteile
mit dem Ziel der Beziehungsintensivierung bzw. Annaherung einhergeht. Es geht
primdr darum, ein positives Selbstbild zu vermitteln, die institutionell bedingte
Asymmetrie ein Stlick weit abzubauen und im Sprechstundengesprach den per-
sOnlichen Kontakt zu intensivieren. Dies wirft natirlich die Frage auf, warum
Lehrende und Studierende bemiht sind, den personlichen Kontakt zu intensivie-
ren. Im Einwohnermeldeamt oder anderen Institutionen ist die Beziehungsintensi-
vierung vermutlich kein verfolgtes Kommunikationsziel. Der Unterschied in der
Hochschule liegt sicher in der Kontakthaufigkeit: Im Gegensatz zum Einwohner-
meldeamt, das i.d.R. durch einen einmaligen Kontakt gekennzeichnet ist, treffen
Lehrende und Studierende im Laufe der studentischen Ausbildung 6fter aufeinan-
der. Zudem basiert die Wissensvermittlung auf Sprache und Kommunikation, flr
deren Gelingen die Beziehungsebene ganz entscheidend ist.

Dies kann, wenn eine Ratifizierung der Informalitdt durch den Interaktions-
partner ausbleibt, als unangemessen interpretiert werden. Ein wesentlicher Indika-
tor hierflr ist, wenn der informelle Teil nicht durch einen ebensolchen Modali-
tatswechsel des Horers ratifiziert wird. Erfolgt die Ratifizierung, ermdglichen in-
formelle Gespréchsteile eine weniger anonyme und distanzierte Kommunikations-
situation, die kommunikativ erfolgreich verl&uft und nicht per se den hoheren Sta-
tus der Lehrenden bedroht. Die Mehrkanaligkeit des Gesprachs eroffnet die Mog-
lichkeit, Gber den nonverbalen und paraverbalen Kanal — und damit mit anderen
Zeichensystemen — den Status zu markieren, so dass auf der verbalen Ebene die
Statussignalisierung weniger deutlich zum Vorschein kommt. So wird im hoch-
schulischen Sprechstundengespréach u. a. durch die Sitzordnung und die Rdum-
lichkeiten innerhalb der Institution Universitéat der Status demonstriert.
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Sprachliche AuBerungen konnen also nur vor dem Hintergrund der Kommuni-
kationssituation, fur die der Bekanntheitsgrad und die soziale Beziehung der Ak-
tanten zentrales Kriterium ist, und nattrlich unter Bericksichtigung der medialen
Realisierung als informell charakterisiert werden. Wenngleich Distanzmerkmale
im hochschulischen Sprechstundengesprach dominieren, ist grundsatzlich von ei-
nem Kontinuum zwischen Formalitat und Informalitat auszugehen und nicht etwa
von Bipolaritat.
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Zugriff:

Transkriptionskonventionen

SPAter
IWIR!

a:ch, hm::, puh:::
hm”
haben”

zwan/zehn minuten
[oder]

=dann sag ich

war=s
( )
( (ruspern) )

<<lachend> okay>

.h>, <.hh>, <.hhh>

Grol3buchstaben: deutliche Betonung der Silbe

Grol3buchstaben mit Ausrufezeichen: besonders starke Silben-/
Wortbetonung

Doppelpunkt: deutliche Dehnung je nach Lénge

accent aigu: ansteigende Tonhthe am Einheitenende

accent grave: fallende Tonh6he am Einheitenende

Schrégstrich: Abbruch im Wort (bei Selbstkorrektur oder Unter-
brechung)

eckige Klammern: simultanes Sprechen

Gleichheitszeichen: schneller Anschluss an den vorangegange-
nen

Redebeitrag

Verschleifungen

leere runde Klammer: unverstandliche Passage

doppelte runde Klammer und Kursivsetzung: nonverbale Aktivi-
taten, die NICHT das Sprechen begleiten

doppelte spitze Klammer: die nonverbalen Aktivitaten begleiten
das Sprechen. Die letzte spitze Klammer markiert das Ende der
nonverbalen Aktivitét

horbares Einatmen, je nach Lénge

Mikropause (bis 0,25 sek)

kurze Pause (0,25-0,5 sek)

mittellange Pause (0,5-0,75 sek)

langere Pause (bis 1 sek)

geschatzte Pausenlénge
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Alltagskommunikation vs. institutionelle Kommunikation?
Diskussion eines Begriffspaares am Beispiel anwaltlicher
Mandantengesprache

Ina Pick

Abstract

Im vorliegenden Artikel werden die Sachverhaltsdarstellungen im anwaltlichen
Mandantengesprach in zwei sehr ahnlichen Fallen exemplarisch verglichen, um
empirisch der Frage nachzugehen, welchen Stellenwert die Kategorien ,Alltag’
und ,Institution‘ bei der Analyse einnehmen. Beide Gespréche unterscheiden sich
mafgeblich durch die Erfahrung der Mandantin mit dem sprachlichen Handeln
beim Anwalt. Es wird gezeigt, dass die erfahrene Mandantin sprachliches Handeln
in der Institution adaquat umsetzt. Aber auch die unerfahrene Mandantin ist in der
Lage den Handlungskontext zu perzipieren und (weitgehend) institutionsange-
messen zu handeln. Unterschiedlich hingegen ist das Wissen tber die Funktion
der Rechtsberatung und damit zum Teil ber den Zweck dieses "Instituts” der ju-
ristischen Institution bei den Klientinnen. Das zeigt sich daran, dass die unerfah-
rene Mandatin ihr Anliegen vor der Anwaéltin mehrfach durch das Erzéhlen von
kurzen Episoden in Form von Leidensgeschichten begriindet, wahrend die erfah-
rene dies unterlédsst. Dartber hinaus zeigt sich, dass Agenten das sprachliche Han-
deln der Klienten steuern und ihnen somit die Mdglichkeit geben, adaquates
sprachliches Handeln in der Institution im Vollzug zu erwerben.

Keywords Rechtsberatung, Sachverhaltsdarstellung, Berichten — Erzahlen, Agen-
tenhandeln — Klientenhandeln
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1. Einleitung

Der Fokus des vorliegenden Sammelbandes richtet sich auf die Diskussion des
Begriffspaares Alltag und Institution. Diese Diskussion blickt auf eine lange Tra-
dition zurick, dennoch ist zu fragen, inwiefern die Opposition dieser beiden Ka-
tegorien analyseleitende Funktion bernehmen kann (zur Diskussion vgl. Meer i.
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d. Bd.). Der vorliegende Beitrag mdchte zu dieser Diskussion beitragen, indem
empirisch anhand von authentischen anwaltlichen Mandantengesprachen den Fra-
gen nachgegangen wird, inwiefern sprachliches Handeln im institutionellen Hand-
lungskontext an diesen angepasst wird. Dartber hinaus wird untersucht, ob sich
vor allem mit der Rechtsberatung unerfahrene Klienten® in Mandantengespréachen
an sprachlichen Handlungsmustern aus anderen gesellschaftlichen Handlungszu-
sammenhangen orientieren und ob sie diese dabei umfunktionieren. Dazu werde
ich exemplarisch die Sachverhaltsdarstellung in zwei Mandantengespréchen ver-
gleichen, die sehr ahnliche Rahmenbedingungen aufweisen, sich aber mafigeblich
durch die Erfahrung der jeweils beteiligten Klientinnen im Gesprach mit dem
Anwalt unterscheiden.

Anhand des vorliegenden Gesprachsmaterials frage ich, welchen Einfluss
kommunikative Erfahrungen in der entsprechenden Institution auf das sprachliche
Handeln der konkret Beteiligten haben und, damit zusammenhangend, welchen
Einfluss neben den Rahmenbedingungen auch die VVoraussetzungen und das Wis-
sen jedes Einzelnen haben.

2. Sprachliches Handeln in der juristischen Institution

Im Folgenden werde ich zunéchst die der Diskussion zugrunde liegenden theoreti-
schen Annahmen im Uberblick darstellen. Dazu gehe ich einerseits auf das Be-
griffspaar ,Alltag® und ,Institution® ein, andererseits auf Ergebnisse zur
Sachverhaltsdarstellung im juristischen Kontext.

2.1. Alltag und Institution

Mit Ehlich/Rehbein gehe ich davon aus, dass unser gesellschaftlicher Alltag
,weitgehend institutionalisiert™ ist (1980: 342) und fasse unter den Begriff der In-
stitution sowohl die Familie und Sport als auch politische, kulturelle oder religiose
Institutionen etc. (Ehlich/Rehbein 1980: 340ff.). Die Institutionalisierung des All-
tags verstehe ich als Folge der gesellschaftlichen Spezialisierung, durch die sich
fir jeden mehr oder weniger vertraute Handlungszusammenhénge ergeben. Be-
sonders bedeutsam ist in diesem Zusammenhang ,,der spezifische gesellschaftli-
che Funktionszusammenhang von Institutionen* (Ehlich/Rehbein 1980: 339), mit
dem die Kategorie des Zweckes fiir die Analyse sprachlichen Handelns eine
grundlegende Bedeutung gewinnt.

Institutionen sind Formen des gesellschaftlichen Verkehrs zur Bearbeitung gesell-
schaftlicher Zwecke [...]. Welche Formen des sprachlichen Handelns diese Erfor-
dernisse im Einzelnen ausbilden, ist sowohl nach den aktuellen Zwecken wie nach
der jeweiligen Geschichte der Institution unterschiedlich. (Ehlich/Rehbein 1980:
338)

Darlber hinaus aber mochte ich ebenfalls dem Gedanken Raum geben, dass
sprachliches Handeln vor dem Hintergrund dieser gesellschaftlichen Rahmenbe-

1 Zugunsten der Lesbarkeit habe ich auf eine gendergerechte Schreibweise verzichtet. Die hier

verwendeten Personen- und Berufsbhezeichnungen sind, sofern sie nicht auf konkrete Einzel-
personen bezogen sind, generisch zu verstehen.
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dingungen in seinem je konkreten Vollzug von den Beteiligten wechselseitig kon-
stituiert wird und sich so diese bestimmten Formen sprachlichen Handelns her-
ausbilden. Somit verstehe ich also sprachliches Handeln aufgrund gesellschaftli-
cher Rahmenbedingungen auf die jeweiligen Zwecke hin spezifisch ausgebildet
und gleichzeitig vor diesem Hintergrund ,,interaktiv ausgehandelt und ratifiziert*
(vgl. z. B. Schutte 2001: 1488).

Die anwaltliche Beratung lasst sich nach Ehlich/Rehbein (1980: 342) als ,,Insti-
tut™ der juristischen Institution klassifizieren. Hier werden individuelle Konflikte
flr eine potentielle Weiterbearbeitung im juristischen System vorbereitet, das ge-
sellschaftlich zur Konfliktlosung oder zumindest Konfliktbeendigung dient.

Anhand der Sachverhaltsdarstellung in der Rechtsberatung mdchte ich eine von
Ehlich/Rehbein an verschiedenen Stellen beschriebene Beobachtung diskutieren,
die mir bezogen auf die Fragestellung besonders relevant erscheint: Die Verande-
rung von auflerhalb der Institution bekannter Muster, die in der institutionellen
Kommunikation auf den jeweils zugrundeliegenden Zweck hin umfunktioniert
werden. Diese Veranderung zeigen Ehlich/Rehbein (1986) beispielsweise fiir die
Institution Schule.

In der Institution Schule werden gesellschaftlich ausgearbeitete Muster der Kom-
munikation (insbesondere der Sprache) verwendet, (ber die die Schiiler schon —
von auflerhalb der Schule her — verfligen. lhre Anwendung stellt aber keinen nor-
malen Fall der Musteranwendung (im Sinne der type-token-Relation) dar. Viel-
mehr werden die vorher erworbenen Muster in der Schule verandert, zum Teil so-
gar selbst zerbrochen. Das ist eine Folge der institutionellen Inanspruchnahme, also
einer institutionellen Umfunktionierung eines auBerhalb der Institution entwickel-
ten kommunikativen Musters. (Ehlich/Rehbein 1986: 26)

Das sprachliche Repertoire eines jeden verdndert sich also mit dem Einblick in
neue Lebenswelten und neue kommunikative Anforderungen. Schiiler bilden ne-
ben den bereits bekannten Handlungsmustern neue aus, indem sie bereits Bekann-
tes fur die Institution umfunktionieren. Der Gedanke der Veranderung sprachli-
cher Muster in Institutionen findet sich bereits bei Wunderlich (1972: 38), der da-
von ausgeht, dass ,,sonst schon vorhandene gewissermallen naturwiichsig beste-
hende Konventionen fiir Sprechhandlungen neu préazisiert [werden] und einen
neuen Sinn [erhalten].” ES wird also nicht nur Kommunikation in Institutionen
von Kommunikation auBerhalb derselben unterschieden, sondern dariiber hinaus
davon ausgegangen, dass Bekanntes verandert wird.

Die Autoren sehen in der Umfunktionierung bzw. ,,Dysfunktionalisierung
(Ehlich/Rehbein 1977: 68) der Muster die Zuspitzung auf den Zweck der Institu-
tion. Es ist allerdings zu fragen, ob die Annahme eines ,,normalen Fall[s] der
Musteranwendung® im Gegensatz zu einer institutionellen Musteranwendung und
damit einer Umfunktionierung zielfiihrend ist, um kommunikative Vorgénge in
Institutionen zu beschreiben. Denn mit dieser Annahme wird gleichsam das Han-
deln in Institutionen als entfremdet, als Sonderfall des Normalen eingestuft. Fir
die Institution aber erflllen diese umfunktionierten Muster, wie Ehlich/Rehbein
an anderen Stellen zeigen, durchaus ihren jeweiligen Zweck. So dient beispiels-
weise das Muster Aufgabe-stellen/Aufgabe-16sen im Gegensatz zu dem des Prob-
lemlosens gesellschaftlicher Aufgaben, ,,die flir die Institution und ihre Gesamt-
aufgabe wichtig sind.*“ (Ehlich/Rehbein 1986: 26). Daher sollte speziell fiir die
Annahme der Dysfunktionalisierung der Muster in der Institution iberdacht wer-
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den, ob diese nicht lediglich fur den als urspriinglich angenommenen Zweck
dysfunktionalisiert werden, sehr wohl aber im institutionellen Rahmen ihre jewei-
ligen Zwecke erfllen.

Eine weitere Unterscheidung fir die institutionelle Kommunikation liefert
Koerfer (1994: 23f), der feststellt, des es ,,alltdgliche und ,,nicht-alltdgliche* In-
stitutionen gibt. (Bei Ehlich/Rehbein (1994: 319) findet sich eine &hnliche Be-
obachtung unter dem Begriff der ,,Reichweite” der einzelnen Institutionen.) Zu
jenen nicht-alltaglichen Institutionen zahle ich den juristischen Apparat und auch
die Rechtsberatung, da die Klienten vielfach als unerfahren eingestuft werden
kdnnen. Das belegen u. a. Hommerich/Kilian (2007: 74), die zeigen, dass von den
lediglich 41% der Bevolkerung, die zwischen 2002 und 2006 Uberhaupt ein
Rechtsproblem hatten, nur Dreiviertel ein- oder zweimal die Hilfe eines Rechts-
anwalts in Anspruch genommen haben.

Dass Klienten in Institutionen die entsprechenden Handlungsweisen, bezogen
auf die damit verbundenen Zwecke, lernen, stellt Koerfer (1994: 117f.) heraus,
wenn er bemerkt,

[...] daB Aktanten in (bestimmte Typen von) Institutionen ,hineinsozialisiert® wer-
den kdénnen und in gewisser Weise ihren Laien-Status (als Erstklassler, Anfangs-
semester usw.) in gewissem Umfang verlieren, bis auch sie schlie3lich tber ein
spezifisches Handlungswissen im entsprechenden institutionellen Alltag verfligen.
(Koerfer 1994: 117f.)

Eine wichtige Unterscheidung, die Koerfer in Bezug auf die verschiedenen Hand-
lungsbereiche macht, ist die des Grades der Vertrautheit. Obwohl er (a.a.O.: 28)
durchaus ,,Graduierungsmoglichkeiten® einrdumt, geht er davon aus, dass institu-
tionelles Handeln in alltaglichen Institutionen den Klienten vertraut ist, wéahrend
es in nicht-alltdglichen unvertraut bleibt. , Einerseits bleibt das Handeln in be-
stimmten Institutionen wie etwa dem Gericht aus der lebensweltlichen Orientie-
rung von Klienten heraus relativ unvertraut. Andererseits kann zunéchst Unver-
trautes in Vertrautes umschlagen. (Koerfer 1994: 28, Herv. i. O.). Der Kommu-
nikation in Institutionen liegt eine Asymmetrie des Handlungswissens zugrunde.
Agenten haben ein Wissen, das ,,im Dienst des Ablaufs der Institution herausge-
bildet (Ehlich/Rehbein 1977: 41) wird, ein Institutionswissen zweiter Stufe, wéh-
rend dieses den Klienten verborgen bleibt. Klienten verfligen demgegeniber tber
Institutionswissen erster Stufe. Sie haben durch den institutionellen Handlungs-
raum determinierte Handlungsmoglichkeiten, welche ,,spezifische mentale Di-
mensionen, besonders spezifische Formen des Wissens® bedingen (Ehlich/Reh-
bein 1994: 320). Eine Voraussetzung fir die Ubernahme der in der Institution
zweckerfullenden Handlungsmuster ist daher, dass der Klient ,,neben dem Wissen
uber den fraglichen Wirklichkeitsausschnitt auch Gber entsprechende institutionel-
le Schematisierungen mindestens partiell verfiigt™ (Hoffmann 1991: 107). Es durf-
te also bei mehrfachem Kontakt mit einer Institution moglich sein, auch entspre-
chende Musterverwendung zu erlernen und zu trainieren. Koerfer zeigt anhand ei-
nes Beispiels aus der Psychoanalyse, dass ,,das ,Unverstindnis‘ und der Wider-
stand gegeniiber dem ,neuartigen® Diskurstyp besonders in der Anfangsphase [zu]
beobachten [ist], in der das neue Diskurswissen erst mihsam und allmahlich auf-
gebaut und als Routinewissen internalisiert wird* (Koefer 1994: 132). Anhand der
Sachverhaltsdarstellung im anwaltlichen Mandantengesprach méchte ich die Fra-
ge verfolgen, inwiefern Klienten ihr sprachliches Handeln an den jeweiligen
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Handlungskontext anpassen. Dabei frage ich, welche Rolle die Erfahrung in der
jeweiligen Institution spielt und welche Auswirkungen sie ggf. auf das sprachliche
Handeln der Beteiligten hat. Dazu werde ich zunédchst Ergebnisse zur
Sachverhaltsdarstellung in der juristischen Kommunikation darstellen, um dann
empirisch auf die Mdoglichkeit der Erweiterung des sprachlichen Repertoires
durch den Vollzug des Handelns in der Institution einzugehen.

2.2. Berichten und Erzahlen als Muster der Sachverhaltsdarstellung

In der juristischen Kommunikation kommt der Sachverhaltsdarstellung ein groRer
Stellenwert zu, da diese der Ausgangspunkt juristischer Fallarbeit ist. Hier haben
Klienten ein Wissensmonopol in Form ihres partikularen Erlebniswissens
(Ehlich/Rehbein 1977: 44), das sie bspw. im Laufe der Beratung oder im Laufe
einer Gerichtsverhandlung den Agenten zuganglich machen sollen. In der anwalt-
lichen Erstberatung verbalisieren Klienten Wissen Uber Lebenssachverhalte, um
dieses dem Agenten zu er6ffnen und so in ein gemeinsames Wissen zu (berfih-
ren. Der Anwalt ist hier (im Gegensatz zum Richter) in der Rolle des professionel-
len Stellvertreters und Beraters, der ausschlie3lich das Interesse des Mandanten
vertritt. Sprachlich eignen sich flr die Darstellung des Sachverhaltes besonders
die Muster ,Erzahlen und ,Berichten‘.

Grundlegend fiir die beiden GroRformen des Sprechens, Erzéhlen und Berich-
ten (vgl. auch Rehbein 1984), ist, dass eine reale Geschichte (Rehbein 1980: 66)
zur erzéhlten Geschichte oder zum Bericht wird. Eine Erzahlung wird in der Sozi-
alberatung zur Leidensgeschichte (Rehbein 1980: 70). Beim Erzdhlen etabliert der
Sprecher einen gemeinsamen, vorwiegend szenischen, Vorstellungsraum, wah-
rend das Berichten den alltaglichen Vorstellungsraum voraussetzt und darauf auf-
baut (a.a.0.: 85). Die erzéhlte Leidensgeschichte ist in ihrer Organisation auf das
»Skandalon* (a.a.0.: 68f.) hin organisiert, wiahrend der Bericht sich auf bereits ka-
tegorisierte Geschehnisse, mit denen der Sprecher abgeschlossen hat, bezieht. Der
Sprecher trifft eine sinnvolle Auswahl und bringt die Ereignisse in eine logische
Reihenfolge. ,,Beim Erzéhltypus steht normalerweise die Bewertung der wieder-
gegebenen Ereignisse im Mittelpunkt, wahrend im Falle des Berichtstypus stets
erst die Faktizititsfrage geklart sein muss.” (Hoffmann 1984: 62). Direkte Rede
wird im Gegensatz zur Erzahlung, wo sie der Etablierung des gemeinsamen Vor-
stellungsraums dient, nur dann eingesetzt, wenn die AuBerung fiir besonders in-
formativ gehalten wird (a.a.0.: 83). Das Berichten ist wie das Erzahlen eine
Handlungsverkettung, die allerdings der ,,Darstellung der Wirklichkeit* geschul-
det ist und anders als beim Erz&hlen nicht den Fokus auf das Skandalon und des-
sen gemeinsame Bewertung richtet (a.a.O.: 84). Der Bericht ist als das Muster an-
zusehen, das den Zweck institutionellen Handelns im juristischen Kontext adaquat
realisiert (Hoffmann 1984: 65; 1991: 103). Es dient der ,,Speicherung und Uber-
tragung komplexer Sachverhalte mit Ereignisstruktur® (Hoffmann 1991: 103).

Nicht nur in Arbeiten zur schulischen Kommunikation, sondern auch im Be-
reich juristischer Kommunikation finden sich Annahmen Gber die Verwendung
vorgangig bekannter Muster in der Institution. Fur die Kommunikation vor Ge-
richt beschreibt Hoffmann (1991: 99) den Transport von Mustern in Bereiche,
,fiir die sie nicht primér ausgebildet sind“. So lassen sich in den Sachverhaltsdar-
stellungen der Klienten Formen finden, die als sequentialisiertes Erzéhlen (Reh-
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bein 1980: 85ff.) oder segmentiertes Erzahlen (Hoffmann 1991: 96) sowie erzéh-
lende (Hoffmann 1991: 97ff; 2001: 1549f.) oder berichtende Darstellungen
(Hoffmann 1980: 55; 1984: 61; 2001: 1549f.) klassifiziert werden. Insgesamt zei-
gen diese Untersuchungen, dass hier das ,normale‘ und das den Klienten als be-
kannt angenommene Muster des konversationellen Erzéhlens ihrem sprachlichen
Handeln zu Grunde liegt, was dazu flhrt, dass sie den aufgrund des Zweckes der
Institution geforderten Bericht nicht adéquat realisieren (kénnen). Als Griinde da-
fir wird entweder das Handeln des Agenten angeflhrt: ,,Erzdhlungen von Lei-
densgeschichten werden [...] von den Beratern auf jurifizierbare Kategorien hin
so gefiltert, da des Erzéhlen seines homileischen Zwecks beraubt und dadurch
zum institutionsaddquaten Berichten umfunktioniert wird. (Rehbein 1997: 670).
Oder es werden die Strategien der Klienten angefhrt, eine bestimmte Bewertung
zu etablieren: ,,Unter strategischem Aspekt ist somit bereits eine Umorganisation
der Geschichte erforderlich, mit der sie eine Belegfunktion im Rahmen der Ziele
des Angeklagten erhalt.“ (Hoffmann 1991: 100).

Bezogen auf die juristische Beratung zeigt Rehbein (1980), wie das komplexe
sprachliche Muster des Erzahlens mit seiner im Alltag typischen Sprechhand-
lungsverkettung in diesem institutionellen Zusammenhang sequentialisiert wird,
indem Berater immer wieder eingreift, wahrend Ratsuchende das Muster des Er-
zdhlens zu etablieren versuchen (Rehbein 1980: 88). Dies flihrt er darauf zuriick,
dass Agenten in der Institution unbewertetes bzw. unbearbeitetes Wissen benéti-
gen (vgl. auch Hoffmann 2010: 277; 1991: 105), das sie vor dem Hintergrund ih-
res Wissens als beratende Juristen selbst nach juristischen MaRstdben und Katego-
rien bewerten konnen. ,,Der vom Berater intendierte Weg ist nun, da3 der Spre-
cher sein Wissen befragt und ihm eine Information in Form einer nichtbewerteten
Geschehenswidergabe liefert.” (Rehbein 1980: 88; vgl. dazu auch Busse 1998:
1389f.; Hoffmann 2010). Nicht-institutionsspezifische Bewertungen oder Begrin-
dungen sind daher nur bedingt zielfihrend. Zu diesem unbewerteten Wissen ge-
langt der Berater — sofern es ihm nicht direkt prasentiert wird — durch Nachfragen,
was zur Sequentialisierung der Sprechhandlungsverkettung des Erzahlens fiihrt.
Diese ist nach Rehbein (a.a.0.: 89) ,.die Institutionsspezifik der Erzdhlsituation in
der Beratung®.

Die reale Geschichte wird also nicht nach einer individuellen Bewertung rekonstruiert, son-

dern nach einer juristischen. In der Beratung wird damit das Muster des Erzahlens zum Zweck

der Sachverhaltsdarstellung funktionalisiert. [...] Die Umbewertung der erzéhlten Geschichte

ist der ProzeR, dem die Erzéhlung in der Institution unterworfen wird. (Rehbein 1980: 89,

Herv.i. 0.)

Die Nachfrage des Beraters bezieht sich vor allem auf die Elemente der Etablie-
rung (Zeit, Ort, Personen etc.), die gleichzeitig typisch fiir das Berichten sind. Da-
bei ,,gefdhrdet er [der Berater, I.P.] die Kontinuitat des szenischen Vorstellungs-
raums* (a.a.0.: 94.), gleichzeitig setzt er aber jene Themen relevant, die fiir den
Zweck des Gespréachs und die weitere Bearbeitung im juristischen Handlungsfeld
zentral sind.

Fraglich ist an dieser Stelle daher erneut, inwiefern die Annahme eines zugrun-
deliegenden Musters des alltagsweltlichen Erzahlens auch fur die institutionelle
Kommunikation getroffen werden kann (vgl. dazu auch Quasthoff 1990: 78), da
sich der Zweck der institutionellen Sachverhaltsdarstellung nicht mit dem von
Alltagerzahlungen deckt und sich so ein anderes, fir die konkrete Institution spe-
zifisches Muster ausbildet. Da der Klient die juristische Beratung in Anspruch
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nimmt, eben um das Rechtssystem mit all seinen Mechanismen zur Konfliktbeen-
digung zu nutzen, bewegt er sich damit in einem fir ihn neuen Handlungskontext
und unterwirft sich so ebenfalls dem Zweck dieser Institution. Damit geht einher,
dass er — &hnlich wie oben flr die Schule beschrieben — in einer neuen Institution
sukzessive adaquate Handlungsmuster zu verwenden lernt.

Vor dem Hintergrund der bisherigen Uberlegungen méchte ich nun weiter fra-
gen, ob man

a) einen vor-institutionellen Alltag annehmend davon ausgehen kann, dass
sprachliche Handlungsmuster in der Institution dysfunktionalisiert werden, oder
ob nicht eher unabhdngig von den Determinanten ,Alltag® und ,Institution‘ neben-
einander existierende Formen sprachlichen Handelns betrachtet werden sollten,
die eben determiniert durch die jeweilige Zweckbindung unterschiedliche Formen
hervorbringen, und

b) ob und wie das sprachliche Handeln in zundchst unvertrauten Situationen
erweitert wird, indem sich sowohl Handlungswissen als auch Institutionswissen
der Klienten im Vollzug vergréRern, und sich damit neben der Umsetzung institu-
tioneller Muster auch Mischformen (hier von Erzahlen und Berichten) zeigen las-
sen kdnnen. Das wurde meiner Ansicht nach zwar nicht die Kategorie der Institu-
tion, doch aber die voranalytische Klassifizierung institutionellen Handelns im
Gegensatz zu alltaglichem in Frage stellen. Diesen Teilfragen mdchte ich an zwei
Beispielen der Sachverhaltsdarstellung aus der anwaltlichen Erstberatung nachge-
hen.

3. Sachverhaltsdarstellung im anwaltlichen Mandantengespréach: Be-
richten oder Erzahlen?

Unter Einbeziehung der vorgestellten Uberlegungen méchte ich mich nun empi-
risch dem Begriffspaar der Alltagskommunikation und der institutionellen Kom-
munikation n&hern, indem ich das Klientenhandeln im anwaltlichen Erstgespréch
untersuche. Dazu mdéchte ich die Sachverhaltsdarstellung der Klienten fokussieren
und exemplarisch zwei Gesprache vergleichen, denen jeweils &hnliche VVorausset-
zungen zugrundeliegen, die sich aber vor allem in der Erfahrung der Mandantin
mit der Situation anwaltlicher Beratung unterscheiden.? Beide Falle sind aus dem
Rechtsgebiet des Familienrechts, Thema ist jeweils die Trennung der Klientinnen
mittleren Alters von Ihren Ehemannern. Beide Frauen mochten sich Gber ihre Un-
terhaltsanspriiche informieren. Sie haben beide bereits erwachsene Kinder und be-
treuen jeweils ein minderjéhriges Kind — Mandantin; ihr eigenes Kind aus zweiter
Ehe, Mandantin, ihr Enkelkind. Die beteiligten Anwéltinnen sind weiblich und
jeweils seit mehr als zwanzig Jahren in ihrem Beruf tatig. Beide Gespréche finden
in einer deutschen Kleinstadt statt. Das Mal} der emotionalen Involviertheit ist in
beiden Fallen stark; beide sind psychisch durch die Situation stark belastet.® Un-
terschiedlich ist, dass Mandantin; die Trennung bereits vollzogen hat, wéhrend

2 Die Gesprache werden zur besseren Ubersicht als Gesprach, und Gesprach, bezeichnet. Ge-

spréch; und Mandantin; bezieht sich auf das Beispiel mit der erfahrenen Mandantin, Gespréch,
und Mandantin, auf das mit der unerfahrenen.

Mandantin; erwahnt das allerdings erst ganz zu Ende des Gespraches. Sie zeigt damit, dass sie
die Relevanz dieses Themas in diesem juristischen Kontext treffend als gering einschétzt, was
auch als ein Indiz fir ihr institutionsangepasstes Handeln gewertet werden kann.
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Mandantin, noch vor diesem emotional schwierigen Schritt steht. VVor allem aber
liegt die Unterschiedlichkeit der Gesprachssituationen darin, dass Mandantin; be-
reits mehrmals bei einem Anwalt war, mehr noch, sie war sogar mit derselben Sa-
che bereits bei einer anderen Anwaltin und hat darlber hinaus schon eine andere
Scheidung hinter sich. Mandantin, ist im Gegensatz dazu das erste Mal bei einer
Anwaltin.

3.1. Gesprach 1: Die erfahrene Mandantin

Zunachst mochte ich anhand eines Ausschnittes aus der Sachverhaltsdarstellung
der erfahrenen Mandantin; zeigen, inwiefern sich hier Indizien dafir finden las-
sen, dass Erfahrung und damit Vertrautheit mit dem sprachlichen Handeln in der
Institution auch die Verwendung entsprechender institutionspraferierter Sprech-
handlungen bis hin zur Musterverwendung pragt. Der folgende Ausschnitt* folgt
dem Beginn des Gespréches, es wurde bereits kurz tber die Aufnahme und die
Verwendung der Daten gesprochen. Aullerdem hat die Mandantin ihren Umgang
mit der anderen Anwaltin geschildert, die zuvor mit dem Fall betraut war. Sie hat-
te gerade den Brief an diese Anwaltin vorgelesen, in dem sie die Herausgabe aller
noch fehlenden Unterlagen fordert.

[26]
A (w) [v] Hmhni Wunderbar.
M W) V] Mann, die ich nicht in Kopie erhalten habe.. Ja.

[27]
AW IV perfekt. Ja.

M (w) [v] « « « Ah Sache ist: Ahm mein Mann und ich haben 4 uns &

[28]
M W) V] entschlosse, letztes Jahr/ 8 nee vor jad «  Weihnachten vor einem Jahr

[29]
M W) [VI  uns zu trennen. Wir haben eine gemeinsame Tochter « » und ein

(30]

A (W) [V] « + ((lacht)) Eine Tochter und ein Haus.

A (w) [ko] lachend

MW) VI  gemeinsames Haus. esda. e
[31]

AWM An. .

M W) VI und ahm ich bin teilzeitbeschaftigt, fiinfzig Prozent bei der Stadt. «++ Und

(32]
M W) [VI  er ist Rentenberater. Er hat ein eigenes Biro mit Kompagnon in

(33]
A (W) [v] .. Ja

MW) M petmold. + « « Ich habe aus erschter Ehe « zwei groRe Kinder, mit

* Alle Transkripte sind anonymisiert, alle personenbezogenen Angaben sind erfunden.
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[34]

‘M (w) [v]
[35]

\M W) VI zwslf. ((1,1s)) Er ischt dann zum « « achten vierten « « ahm ((1,4s))
[36]

‘M (w) [v]
[37]

M W) VI Und ich bin zum einundzwanzischten Oktober zweitausendneun in eine
[38]

A (w) [V] Hmhni « « Einundzwanzigster Oktober

A (W) [ko] schreibt mit

M (w) [v]
[39]
AW M zweitausendneun. Ja

A (W) [ko]

M (w) [v] Ja.  ((1,1s)) Ahm ((1s)) seither geht s eigentlich

[40]
A (w) [V]

siebenundzwanzig und flinfundzwanzig und jetzt die Vera ° « ischt

zweitausendneun ausgezogen aus dem gemeinsamen Haus. ((1,8s))

» « « Wohnung gezogen.

Das haben

M W) V] auch dadrum... Er za/ &h bezahlt das Haus auch noch ab...

[41]

A (W) [V] Sie aber sehr schnell und kompakt geschildert. Wunderbar.

M (w) [v] Hni

[KO] beide lachen
42]

A (W) [v]

M (w) [V] Ich bin s auch gewohnt, klare Aussagen zu machen.
M (w) [ko]  /achend

[43]

AW M hilfreich. Ja.  Okay.

M (w) [V] Hmhni Ahm seither geht s etwas um den Unterhalt. Um
Gesprach,

Das ist sehr

In diesem Ausschnitt schildert die Mandantin den Sachverhalt. Aufféllig ist be-
reits zu Beginn der Darstellung (Fl. 27), dass sie ohne Aufforderung der Anwaltin
selbststandig beginnt, die Phase der Sachverhaltsdarstellung einzuleiten. Dies
markiert sie auch formulatorisch, indem sie das neue Thema durch die Ankiindi-
gung ,,Sache ist* einleitet. Dies ist im institutionellen Handeln generell und eben-
so fur Mandantengespréche eher untypisch, da die Eroffnungsinitiative eher dem
Agenten zukommt, der mit einer offenen Frage oder einer Aufforderung zur
Sachverhaltsdarstellung dem Klienten das Rederecht tbergibt (vgl. Spranz-Fogasy
2005). Hier findet sich bereits der erste Hinweis darauf, dass die Klientin mit der
Situation vertraut ist, kommunikative Ablaufe kennt und entsprechend sprachliche
Handlungsmuster realisiert, denn sie z6gert zundchst doch durch eine gefulite
Pause und fahrt erst nach einer zustimmenden AuRerung der Anwaltin fort. Auch
in der weiteren Folge ihrer Sachverhaltsdarstellung zeigt sich das routinierte Ver-
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halten der Mandantin. Sie bedient sich stringent dem Muster des Berichtens, in-
dem sie den Sachverhalt zunéchst auf die im juristischen Kontext verarbeitbaren
Fakten reduziert. Es wird nicht in einer linearen Ereignisfolge erzéhlt, sondern die
Elemente werden thematisch geordnet nebeneinander gestellt. Mit einfach struktu-
rierten Aussagesatzen werden Fakten aneinander gereiht: ,,Wir haben...*; ,,Wir
sind...*, ,,Ich habe...“. Prazise werden Orte, Daten und Personen benannt, Wis-
sen, das im juristischen Kontext von hoher Bedeutung ist. Auch hier zeigt sich die
institutionelle Erfahrung der Mandantin. Sie nimmt keine Bewertung der geschil-
derten Zusammenhange vor, sondern belésst diese unbewertet zur weiteren Bear-
beitung der Anwaltin. Mit der AuRerung der Anwaltin in Fl. 40f. markiert diese
explizit, dass sie die Darstellung der Mandantin als positiv bewertet. Damit zeigt
sie ebenfalls an, dass das nicht der Standardfall ist, da sie ihn sonst vermutlich
nicht oder knapper kommentieren wirde. Darauf deutet ebenfalls der wiederho-
lende Kommentar hin, den die Anwaltin in Fl. 30 etwas lachend vorbringt. Die
Anwiltin zeigt sich mit der Darstellung zufrieden und bestétigt dies ein weiteres
Mal in FI. 43, indem sie das Verhalten der Mandantin als hilfreich bezeichnet. Die
Mandantin selbst konstatiert ihre Gewohnheit, klare Aussagen zu machen (Fl. 42).
Es bleibt unklar, worauf sie sich bezieht, es kdnnte aber aufgrund ihrer Biographie
durchaus der juristische Kontext gemeint sein, fur den sie ihre Gewohnheit besté-
tigt.

Auch in der weiteren Folge des Gespréachs (s.u.) lassen sich flr das addaquate
sprachliche Handeln der Klientin Beispiele finden.

[42]
A (w) [V] Das ist sehr

M W) VI |ch bin s auch gewohnt, klare Aussagen zu machen.
M (w) [ko]  /achend

[43]
AMW) IV hilfreich. Ja. Okay.

M (w) [V] Hmhni Ahm seither geht s etwas um den Unterhalt. Um

[44]

AWM Hmhm « « Hmhni . Ja
M W) V] den Kinderunterhalt. « + « Und um meinen Unterhalt.

M (w) [ko] staccato

[45]
M (w) [V] Er bezahlt das Haus auch noch ab. Die Unterlage sind auch da. Und

ah

Gesprach;

Die Mandantin nennt hier die Problemstellung in einer juristischen Kategorie: den
Unterhalt. Diese kann sie dariiber hinaus noch weiter in juristische Kategorien
zerlegen (,,Kinderunterhalt und ,,meinen Unterhalt®, Fl. 44). In der Folge ver-
weist sie auf die schriftlich vorliegenden Unterlagen (Fl. 45), die neben einer be-
richtenden Sachverhaltsdarstellung die wichtigste Grundlage anwaltlicher
Sachverhaltsbearbeitung sind. Dessen scheint sich die Mandantin bewusst zu sein,
da sie die Unterlagen nicht nur mitgebracht hat, sondern darauf eingeht. Auch dies
sind jeweils Zeichen fir das routinierte und adéquate sprachliche Handeln der
Mandantin, fiir das sich im weiteren Verlauf des Gespréches noch weitere finden.
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Es liegt also eine Sachverhaltsdarstellung vor, die dem Zweck des
Mandantengesprachs entspricht und das entsprechende sprachliche Handlungs-
muster des Berichtes realisiert, ohne dass eine Verschiebung eines Musters (hin
zum Erzahlen) oder eine Sequenzierung einer Erz&hlung im institutionellen Kon-
text zu beschreiben ware. So wie in der schulischen Kommunikation, in der Schi-
ler ein Musterwissen entwickeln, scheint dies also ebenso in nicht-alltaglichen In-
stitutionen moglich, wenn Klienten dort entsprechende Erfahrungen sammeln
kdnnen.

3.2. Gesprach 2: Die unerfahrene Mandantin

Auch das Gespréach, mit der unerfahrenen Mandantin, hat das gleiche Thema,
die Trennung von ihrem Mann. Ein hier wichtiges Thema, das die Mandantin in
den Vordergrund stellt, ist, dass die faktische Trennungshandlung dadurch er-
schwert wird, dass ihr Mann Druck auf sie ausubt. Ihr Ziel ist, ,,Druckmittel®, wie
sie es selbst mehrfach bezeichnet, zu kennen, die sie gegen ihren ihr tGberlegenen
Mann einsetzen kann. Das Anliegen der Mandantin im Beratungsgesprach ist da-
mit, dass die Anwaltin eine rechtliche Bewertung ihrer Moglichkeiten vornimmt
und ihr so diese Druckmittel gegen ihren Mann an die Hand gibt.> Insgesamt weist
aber auch dieses Gespréch eine berichtende Sachverhaltsdarstellung der Mandan-
tin auf. Auch Mandantin, verfolgt nicht das Gesprachsziel, erzéhlend ihre Rolle
als Opfer darzustellen, was man vermuten kdnnte, wenn man davon ausginge,
dass sie bekannte Handlungsroutinen auf die Institution Gbertragt. Die Mandantin,
eroffnet aber weder einen szenischen Vorstellungsraum, noch spitzt sie ihre Ge-
samtdarstellung auf einen Héhepunkt zu. Dies mdchte ich in der Folge zeigen.

[30]
A (W) [v] Hm was sind Sie von Beruf, Frau Maier?

M (w) [v] ((ea)) Also « « das ist das.

[31]
A (w) [v] ((schreibt))

M (w) [v] Ich war jetzt &hm zwanzig Jahre selbststandig. ((1,5s)) Und 8h hammer

(32]
A (W) [v]

M W) [VI  seit Dezember... Ah seit fiinf Jahr haben wir ja im Haus drauBen, hab

[33]
A (W) [v] Ach Sie sind die, Sie

MW) VI ich ja mit meiner Tochter zusammen das Geschaft gehabt.

[34]
AMW) VI sind die, die, die Mutter voon der Monika.

M (w) [v] Von der Monika. * « Genau. - - Genau.

Gesprach,

Dieser Ausschnitt kniipft an die Eroffnungsphase an, in der die Anwéltin relativ
schnell (noch in der ersten Gesprachsminute) die Rolle der Fragenden Gbernimmt

®  Zum Verhaltnis von Ziel und Anliegen im anwaltlichen Mandantengespréch vgl. Pick (2010).
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(s. Analyse unten). Die Fragen der Anwaéltin beantwortet die Mandantin bis hier-
her kurz und informationsorientiert. In diesem Ausschnitt beantwortet die Man-
dantin die Frage nicht wie zuvor mit der Erganzung der entsprechenden Fakten,
sondern leitet sie mit ,,Also das ist das“ (FI. 30) ein und markiert damit einerseits
die besondere Wichtigkeit dieses Themas fur sie, gleichzeitig beansprucht sie da-
mit ein langeres Rederecht. Sie macht also hier formulatorisch deutlich, dass diese
Frage nicht knapp zu beantworten ist, sondern etwas Hintergrundwissen benétigt,
was auch aus anwaltlicher Sicht im Hinblick auf Fragen der Vermdgensauseinan-
dersetzung relevant sein kann — hier auch daran zu erkennen, dass die Anwaltin
die Ausfiihrungen der Mandantin notiert. Nach dieser Einleitung ist das folgende
Muster sowohl als Erzéhlung als auch als Bericht mdglich. Die Mandantin wahlt
hier die berichtende Darstellung ihrer beruflichen Tétigkeit, indem sie einzelne
berufliche Stationen nacheinander darstellt. Dies wird dadurch unterbrochen, dass
die Anwéltin die Mandantin nun als die Mutter einer Bekannten identifizieren
kann.

Im weiteren Gespréchsabschnitt erfolgt zunéchst die Klarung der Instanzen-
wahl (vgl. Nothdurft 1984: 43), die Inanspruchnahme dieser Anwaltin auf Emp-
fehlung ihrer Tochter. Nach diesem Exkurs (Fl. 35-44), der hier nicht gezeigt
wird, fahrt die Mandantin mit der Darstellung fort.

[45]
A (W) [V] Ach Sie sind die Mutter von der Monika. Sie

MW M a1s0a Schiene, wo passt.

[46]
AMW DM waren zwanzig Jahre selbststandig, haben das Geschéft in Gottingen in der

[47]
A (W) [v] Innenstadt gehabt, gell?
M (w) [V] | hab in der Stadt drinnen sechzehn Jahr des gehabt * und hab mir

[48]
A (w) [V] Aha ((schreibt))

MMW) M eben dann jetzt da drauRen. « » Und haben wir jetzt seit Dezember

[49]
A (W) [v]

M (w) [V] zugemacht, « » weil i ja ((1s)) von meinem Sohn ((aa)) a Kind ¢« hab, * des

[50]

A (w) [V] Und das was Sie... Das ist so n Pflegekind quasi, oder?
M W) [Vl  ka Mutter hat. Und jetzt halt quasi
Gespréach,

Die Mandantin, wéhlt hier erneut den Bericht und schildert die Geschehnisse
unbewertet und sukzessive, ohne personliche oder emotionale Abschweifungen
und nicht auf einen HOohepunkt ausgerichet (FI. 47f.). Dies geschieht in einer an-
einandergereihten Folge von Aussagesatzen. Auch die in diesem Kontext unerfah-
rene Mandantin kommuniziert hier also institutionspréferiert, indem sie gemein-
sam mit der Anwaltin ihren Sachverhalt berichtend darstellt.

Ein weiterer Hinweis, dass die Mandantin, nicht das Muster einer Erzahlung
durchlduft bzw. durchlaufen will und ebenfalls nicht das Gespréchsziel verfolgt,
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ihre Rolle als Opfer darzustellen, sondern durchaus den Handlungskontext perzi-
piert und institutionsangemessene Ziele verfolgt, ist, dass die Mandantin im ge-
samten Gesprachsverlauf immer wieder auf die Situation und ihr damit verbunde-
nes Anliegen im juristischen Handlungskontext zuriickkommt.

[196]

A (W) [kO] schreibt

M W) V] fast alles auf s Geschaft gelaufen. Und, und des... | hab mir die Punkte
[197]

A (w) [ko]

M (w) [V] jetzt aufgeschrieben, ((ea)) weil die warn halt jetzt fir mi wichtig. | mécht

[198]
MW) V] jetzt « « bei Ihnen halt Fakten haben: Wo kann ich was beanspruchen?

[199]
M (w) [V] Wo kann ich nichts beanspruchen? ¢ « « | mécht definitiv... Erist vor &

[.]

[219]

(w) [v] Und Ihr, thr, lhr Ziel ist jetzt...
MMW) V] auf und « « + und ob gewesen. Mein Ziel ist jetzt: « |
[220]

‘M W) VI mechat von Ihnen jetzt heut konkret die ganzen Sachen durchgehen, « ¢

[221]

MW M wo man irgendwo was auseholen kann, wo i konkret zu ihm sagen kann:
[222]

[t] 15:00

MW M py pass amal auf. Jetzt fohr auf a normalen Schiene.". | mechat eahn
[...]

[446]

A (W) [v] Also dasss...

MW) M Genau. Genau. Und drum ist das jetzt mei Ding, dass ich
[447]

M (w) [v] irgendwelche Druckmittel hob, no in dem Joar, wo i sog: "Gut, « du kannst

[448]
M (w) [v] das Auto nehme, aber dafiir &-4 mochst einfach die Krankenkasse,

Gesprach,

Die Mandantin nennt immer wieder das von ihr bereits zu Beginn ihrer
Sachverhaltsdarstellung angedeutete Anliegen (Fl. 13-16), eine rechtliche Ein-
schatzung ihrer Situation und ihrer Rechte gegentber ihrem Mann zu bekommen.
Dies formuliert sie jeweils etwas unterschiedlich in Fl. 197ff., 219ff., 446ff. Da-
mit wird deutlich, dass die Mandantin ihre Sachverhaltsdarstellung insgesamt also
nicht auf ein Skandalon auszurichten scheint, sondern ein sachbezogenes Ziel ver-
folgt und einem berichtenden Muster folgt. Dennoch weist Gespréch, eine andere
Struktur auf als Gesprach;. In Gespréch, fallen an verschiedenen Stellen kurze er-
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zahlende Szenen auf, die die Mandantin in die ansonsten berichtende Darstellung
der fir die Sachverhaltskonstruktion relevanten Fakten einschiebt. Es findet sich
also neben dem berichtenden auch erzéhlendes Handeln in der Sachverhaltsdar-
stellung der unerfahrenden Mandantin. Darauf moéchte ich in der Folge weiter ein-
gehen.

3.2.1. Erz&dhlende Szenen in Gesprach;

Auffallig im Gegensatz zu Gesprach; ist, dass in Gesprach, die
Sachverhaltsdarstellung wiederholt durch erzahlte Episoden unterbrochen wird.
An verschiedenen Stellen baut die Mandantin kurze narrative Szenen auf, die die
sonst berichtende Form durchbrechen. Das ist fir den Zweck juristischer Interak-
tion, die den Bericht als Handlungsmuster zur Ubertragung von Sachverhalten
ausgebildet hat, zundchst nicht unmittelbar zielfihrend. Gerade aber weil die
Mandantin, wie oben gezeigt wurde, nicht dem Muster des Erzéhlens, sondern
dem Berichten als sprachlicher Rahmenhandlung folgt, sind ihre szenischen Dar-
stellungen besonders aufféllig. Denn da die Mandantin nicht, wie oben gezeigt,
das Ziel verfolgt, ihre Leidensgeschichte zu erzdhlen, mussen die erzdhlenden
Szenen eine andere Funktion haben. Dies mochte ich nun an dem folgenden Bei-
spiel einer dieser erzahlten Szenen diskutieren.

[171]

(W) [v]
M W) VI driickt mi immer noch. Es gehtum s, * um s Auto. Und des und des.

[172]
‘M (W) V] Er wui ¢ « immer. « - Und jetzt seit ein paar Wochen bin i halt so, dass i

[173]
‘M W) IVl sag: "Du jetzt pass einmal auf. Das Auto gehért uns miteinander und wir

[174]
‘M W) M werden uns doch da einigen kénnen. Wennsd du in die Arbeit gehst, sag

[175]
M W) VI mir, wie du Dienst hast.". ++ Es war immer schon das Problem. «++Da

[176]
MW) VM wui er mi/ « er wui mi nur - argern. Immer bis zum... Des, des is ihm a

[177]

A (w) [v] « « ((lacht))

M (w) [v] so ein Bedirfnis. * « Das ist der Wahnsinn. Also des ist, * des ist
[178]

A (w) [v]

M W) [Vl sowas von brutal. « - Und, und, und des Problem war eben « gestern a

[179]
M W) [VI  wieder mit dem Auto. Und i brauch jetzt — es ist sehr schwierig — ((1s))

[180]
M W) VI aper + « i brauch jetzt von &h von den Sachen, wo ma mir haben ((1s))

[181]
M W) VI Fakten, » » wo kann i ihn... Ob i im Endeffekt... | wui ned, dass er a
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[182]

‘M W) M armer Schiucker wird, das bin i a. <« Aber i brauch bei dem Menschen

[183]

‘M (W) V] Druckmittel. + « Verstehen S? Weil i sonst aus der Nummer ned ausi kim.
[184]

‘M (w) [v] » Weil der mi sowas von ¢ * unterbuttert. E-er schafft s ja immer wieder
[185]

M W) V] noch. | hab eine Unsicherheit drinnen. + + Und er droht mir dann gestern
[186]

MW) M wieder: "Ja, dann kannst mim Bus fahren.". Denk i mir: "Ist er mir ja jetzt
[187]

M W) [Vl  eigentlich eh + egal, ob i jetzt da mim Bus fahr oder was.". Im nachsten

[188]
MW VI Au/e-a- sagt er: "Kannst es eh haben das Auto. Du wirst es schon

[189]

‘M W) IVl sehn. Du wirst das schon sehn, was i tu mit dir.". « Ah "I schau jetzt, dass

[190]
‘M (W) V] i jemand anderen anruf.". Hab i gewusst, er ruft d Freundin an. Die hat

[191]

‘M (W) VI er aber nicht erreicht. Dann finf Minuten spater kommt er wieder: "Ja-

[192]
MW) V] kannst mich jetzt dann in den Dienst fahren oder ned?". Dann sag i,

[193]
A (w) [V]

M (w) [V]

Auf wen lauft

"natdrlich kann... Haben wir ja ausgemacht. Freilich &h fahri di".

[194]
AW IV denn das Auto?
M (w) [v]

* « Also und das san ja lauter so Sachen. -« Das Auto ist

Gespéach;

In diesem Beispiel erzahlt die Mandantin eine Szene aus der Ehe mit ihrem Mann.
Eingeleitet wird die Erzdhlung zunédchst mit dem Thema ,,Es geht um s, um s Au-
to* (F1. 171) gefolgt von dem Hohepunkt, auf den die Ereignisse sich zuspitzen
werden: Ihr Mann will sie dargern (Fl. 175-177). Die Erzéhlung der Ereignisse
wird dann erneut mit dem Thema eingeleitet ,,Und, und des Problem war eben
gestern a wieder mit dem Auto* (F1. 178f.). Diese AuBerung schafft Raum fiir ei-
ne Erzéhlung und bietet den Einstieg dazu. Mit dieser (FI. 185f.) eroffnet die
Mandantin einen gemeinsamen Vorstellungsraum, indem die Szene sukzessive
durch die Handlung der Beteiligten aufgebaut wird. Die Wiedergabe der wortli-
chen Rede und die Verwendung des historischen Présens unterstitzen diese Dar-
stellung und bauen so den gemeinsamen Vorstellungsraum auf. Die Mandantin
erzahlt einen Streit um die Benutzung des Autos mit ihrem Mann. Es werden hier
nicht Fakten wiedergegeben, die fur die juristische Weiterbearbeitung von Rele-
vanz waren, vielmehr wird die subjektive Situation der Mandantin durch die Er-
zdhlung plastisch herausgestellt. Dies steht im Widerspruch zum Zweck des
sprachlichen Handelns im Mandantengesprach, aber auch zum Handeln der Man-
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dantin im bisherigen Gesprachsverlauf. Wozu also kénnten die Szenen, die die
Mandantin erzéhlt, dienen? Besonders auffallig ist der Einschub in Fl. 179-185.
Hier bricht die Mandantin zundchst aus dem Muster aus, um noch einmal ihr An-
liegen zu verdeutlichen. Dies tut sie, nachdem sie bereits den gemeinsamen Vor-
stellungsraum eroffnet hatte, indem sie das Thema etabliert und den Relevanz-
punkt der Erz&hlung genannt hat. Sie kommt damit aus der erz&hlten Situation zu-
rick in die Situation im Mandantengesprach, um ihr Anliegen (Druckmittel zu
bekommen) und die Schwierigkeit dieser Situation (FI.179) noch einmal zu beto-
nen. Sie stellt explizit und an einer sehr markierten Position in der Erzéhlung her-
aus, dass ihr Ziel, rechtlich legitimierte Forderungen als Druckmittel einzusetzen,
flr sie selbst schwierig zu sein scheint. Dies formuliert sie einmal explizit (FI.
179), aber auch durch die Relativierung und den Vergleich mit ihrer eigenen Situ-
ation (,,I wui ned, dass er a armer Schlucker wird, das bin i a*, Fl. 181f), sie betont
aber gleichzeitig (,,» = Aber* Fl. 181f), dass sie es dennoch verfolgen will. Sie
macht also an dieser Stelle noch einmal ihr Anliegen deutlich. Fir die Umsetzung
der Trennung braucht sie die Hilfe der Anwéltin. Alleine schafft sie es nicht. Die
Mandantin nennt also hier selbst den Grund ihrer Erzahlung: Sie will zeigen, wes-
halb sie ihr Anliegen verfolgt bzw. verfolgen muss. Erst danach nimmt sie in Fl.
185 die Erzahlung wieder auf, indem sie den zuvor etablierten Relevanzpunkt (,,er
droht mir wieder®) steigert und mit der Zeitangabe ,,gestern” in den zuvor bereits
etablierten Vorstellungsraum zuriickgeht.

Stellt man diesen Einschub (FI. 179-185), in dem die Mandantin ihr Anliegen
(,,1 brauch jetzt ... Fakten ... Druckmittel”) deutlich macht, in den Zusammen-
hang mit der ihn umgebenden Erzahlung der Mandantin, kann das Erz&hlen als
Begrundungshandlung der Mandantin, genauer als Begriindung des Typs Ill, der
Sollen-Begriindung eingeschatzt werden (Ehlich/Rehbein 1986: 110ff.). Eine sol-
che Begrundung ist die Verédnderung des Wissens des Horers mit dem Ziel zu ei-
ner gemeinsamen Einschétzung zu gelangen. Die Mandantin schildert ihr Wollen,
sie braucht Druckmittel, rechtliche Fakten, (FI. 179ff.), damit sie die Trennung
von ihrem Mann erreichen kann, was sie sich aus eigener Kraft nicht zutraut (FI.
183ff.). Dieses Wollen der Mandantin ist nach Ehlich/Rehbein (1986: 111)
gleichzeitig gekoppelt an ihre Erwartung an die Anwaéltin. Die Anwaltin soll ihr
Einblick in ihre Rechte und damit Handlungsmdoglichkeiten gegen ihren Mann er-
offnen. (Dies erbittet die Mandantin am Ende des Gespraches sogar auch in
schriftlicher Form und betont es wiederholt an verschiedensten Stellen im Verlauf
des Gesprachs). Die Mandantin nutzt also die Szenen, die vor allem ein Bild des
ihr unertréglichen und wankelmitigen Ehemanns zeichnen, um vor der Anwaltin
zu begrinden, dass sie die von ihr gewinschten Druckmittel und Fakten notwen-
dig braucht. Die in die berichtende Darstellung der Mandantin eingefligten Erzéh-
lungen sind also als ,,Operator D* zu interpretieren (Ehlich/Rehbein 1986: 102),
der dazu dient, die Gefédhrdung des gemeinsamen Handlungssystems zu beseitigen
und die Agentin so zur Kooperation zu bewegen, also ihre Forderung zu legitimie-
ren. Die Mandantin nutzt die Erz&hlung damit als Begriindungshandlung, um ihr
Anliegen legitimieren zu konnen (vgl. dazu auch Lalouschek in Vorb.). Griinde
dafur, dass die Klientin eine Begriindungshandlung fur notwendig erachtet, kon-
nen einerseits sein, dass die Anwaéltin tatsdchlich zu Beginn nicht die erbetenen
Informationen présentiert (dies geschieht erst ab Fl. 328), nachdem sie zun&chst
die flr eine juristische Bewertung notwendigen Fakten erfragt hat. Andererseits
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konnte die Mandantin ihr Ziel, sich nach mehr als 25 Jahren von ihrem Mann im
(Rechts-)Streit zu trennen, moglicherweise fir gesellschaftlich nicht ohne Weite-
res fur akzeptabel und daher fur besonders begriindenswert halten.

Die institutionelle Besonderheit, dass Agenten eine unbewertete Darstellung
als Ausgang fur die eigene juristische Bewertungsarbeit bendtigen, ist — @hnlich
wie die Lehrerfrage — aus institutionsexterner Sicht und Musterkenntnis zundchst
nicht unmittelbar einleuchtend. Dies wirde daflr sprechen, dass unerfahrene
Mandanten bemuht sein werden, eine fir sie in der Regel als negativ bewertete Si-
tuation zu begriinden und so auch den Agenten von der Notwendigkeit ihres Wol-
lens zu Uberzeugen. Dies geschieht im sprachlichen Handlungsmusters des Erzah-
lens, denn das Erzdhlen dient der ,,Verteidigung der eigenen Handlungsweise*
(Hoffmann 1980: 55). Ahnliches beschreibt Rehbein, wenn er als Funktion fiir das
Erzahlen einer Leidensgeschichte die Selbstdarstellung des Klienten als Opfer
konstatiert (Rehbein 1980: 68f.).

Die Anwiltin Gbernimmt die von der Mandantin gewiinschte Handlung aber
aufgrund ihrer institutionellen Rolle ohnehin (sofern sie mit ihrer Rolle als Organ
der Rechtspflege gleichsam vereinbar sind). Sie ist Vertreterin allein der Interes-
sen der Mandantin und Ubernimmt deren Vertretung aufgrund Ihrer Position au-
tomatisch. Die Unerfahrenheit der Mandantin mit juristischen Institutionen zeigt
sich also an dieser Stelle. Eine Begrundungshandlung fiir die beabsichtigte Tren-
nung und die Inanspruchnahme rechtlicher Mittel ist in diesem Kontext nicht
notwendig, genau hier fehlt der Mandatin, also das Wissen uber die gesellschaftli-
che Funktion der Rechtsberatung und damit auch zum Teil tiber den Zweck dieses
Instituts. Im Mandantengespréch sind hier zundchst unbewertete Fakten von Nut-
zen, die die Anwaltin dann einer rechtlichen Bewertung unterziehen kann. Diese
Fakten liefert die Mandantin; aufgrund ihres Wissens und ihrer Erfahrung selbst-
standig.

Es zeigt sich also hier eine berichtende Sachverhaltsdarstellung, die jedoch von
abgeschlossenen narrativen Szenen unterbrochen wird. Somit ist im vorliegenden
Material eine Umfunktionalisierung einer Erzahlung der Mandantin, nicht zu be-
obachten, sondern die Realisierung eines institutionspraferierten Berichtes, der —
aufgrund der Unerfahrenheit der Mandantin, — durch erzéhlende Einschiibe unter-
brochen wird. Es ist also nicht das Erz&hlen der Mandantin, das auf die Institution
zugeschnitten wird, da sie generell einer berichtenden Handlungsorientierung
folgt. Dennoch wird das Berichten der Mandantin, von der Anwiéltin
sequentialisiert. In der Folge mdchte ich kurz auf das sprachliche Handeln der
Anwaltin in Gesprach, eingehen, um zu zeigen, mit welchen Mitteln Agenten
aufgrund ihrer Position Klienten an das institutionspréferierte Handeln heranzu-
fihren kdénnen.

3.2.2. Das Handeln der Anwaltin in Gesprach,

Insgesamt wird Gespréch, starker von der Anwaéltin strukturiert, indem sie konti-
nuierlich die erforderlichen Fakten erfragt, ggf. das von der Mandantin Gesagte
reformuliert und dieses dabei auf den juristisch verwertbaren propositionalen Ge-
halt kondensiert. Dies mochte ich am Beginn der Sachverhaltsdarstellung der
Mandantin; zeigen.
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[8]
A (W) [v] den da. Nana. Lassen Sie s mir da. Danke schon. Ja. * * Hmhni
M (w) [v] «+Es

[9]
A (W) [v] Hmhmi

M (W) [V] geht um meine « Trennung. Wohlgemerkt jetzt einmal Trennung.

[10]
AW DM Hmhm

MW) V] und eigentlich « mécht ich mich nie « scheiden lassen, aber guat, das ist

[11]
A (w) [V]

M (w) [v] jetzt a anders Thema. Aber auf alle Félle jetzt einmal a Trennung. A

[12]
M W) V] schiussstrich. « « « Ah w- « - weil ich s gesundheitlich nimmer aushalt, weil

[13]
MMW) V] das ein Psychoterror hoch drei ist. Und jetzt mécht ich von Ihnen halt...

[14]
A (W) [V] Jetzt

MW) [Vl .. Esistfinanziell alles Scheie und drum miissen wir das alles

[15]
A (W) [V] schaun wir mal. Jetzt schaun wir mal.

M W) [V] durchgehen, wo ma irgendwo * an Pluspunkt

[16]

A (w) [v] Okay. ((rduspern)) Jetzt fangen wir mal ganz
MW) M finden.

[KO] ((1,1s beide lachen))

[17]
}A(W) [v] banal an. Sie sind also verheiratet. |hr Mann heif3t auch Maier, nehm ich

[18]
AW) [Vl an. « Mit Vornamen? Franz. + o |st wann
A (W) [ko] zu sich, mitschreibend

M (w) [V] An ja. Franz.

[19]

AW DN geboren? .o

A (w) [ko] zu sich
M (w) [V] + « « Am achtundzwanzigsten siebten dreiundflinfzig.

Gesprach,

Der Beginn des Gespréchs, zeigt Parallelen zum Gespréach;. Auch hier etabliert
die Mandantin, zunéchst das Thema: ihre Trennung (FI 9). Allerdings zahlt die
Mandantin danach nicht weitere Fakten auf, sondern betont durch die mehrmalige
Wiederholung (FI 9, 11) ihre Betroffenheit und steigert diese durch eine erneute
Wiederholung in F1. 12 mit der Metapher ,,Schlussstrich®. Auch hier (Fl. 12/13)
findet sich bereits das gezeigte Begriindungshandeln der Mandantin;, mit dem sie
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die Notwendigkeit ihres Ziels begrindet und damit ihr Anliegen legitimiert. Die-
ses Anliegen folgt auch sogleich in der folgenden AuBerung der Mandantin ,,Und
jetzt mochte ich von Thnen halt...* (F1. 13), die sie aber selbst abbricht, um eine
Einschétzung ihrer finanziellen Verhaltnisse anzuschlieBen und damit zundchst
wiederum eine Begrindung ihres Ziels liefert. Daraufhin deutet die Mandantin
dann aber doch zum ersten Mal ihr Ziel an, ,einen Pluspunkt zu finden®
(F1.15/16). Bereits an dieser Stelle deutet sich an, dass die Mandantin nicht auf die
Darstellung ihrer Leidensgeschichte abzielt, sondern eine strukturierte Bearbei-
tung der Fakten anvisiert, da sie bereits ankiindigt, dass sie ,,alles durchgehen*
mdochte (FI. 14f). Wie oben gezeigt, wird dieses Anliegen der Mandantin, rechtli-
che begriindbare Druckmittel zu erfahren, an vielen Stellen des Gespréches wie-
der aufgegriffen.

Mit diesem Handeln stellt die Mandantin allerdings fir juristische Kategorien
offenbar zundchst wenig verarbeitbare Informationen zur Verfligung, was daran
deutlich wird, dass die Anwaltin darauf vorerst noch nicht eingeht (FI. 14/15). Die
Anwiltin stellt stattdessen den institutionell notwendigen Wissenstransfer sicher,
indem sie selbst die Informationen, die die Mandantin bereitstellen soll, benennt
und strukturiert. Dies kommentiert sie in Fl. 16/17 und macht damit auch meta-
kommunikativ deutlich, dass sie zundchst bestimmte Informationen benétigt und
erfragt in der Folge die Verankerung des Sachverhaltes in Raum und Zeit. Dazu
werden die beteiligten Personen, Orte, Daten etc. sukzessive abgefragt. Bis zu der
Stelle im Gesprach, an der die Anwiltin die Rechte der Mandantin im Uberblick
abhandelt (ab FIl. 328), womit sie das Anliegen der Mandantin bearbeitet, kreist
das Gesprach um verschiedene Einzelaspekte des Sachverhaltes, die durch die
Fragehandlungen der Anwaltin initiiert und von der Mandantin entsprechend be-
arbeitet werden. Es zeigt sich also, dass die Anwaltin nicht die Erzéhlung der
Mandantin, sondern ihren Bericht strukturiert und damit sequentialisiert. So setzt
sie jene Informationen relevant, die sie zur weiteren Bearbeitung des Falles zu be-
notigen glaubt.

Die Anwéltin zeigt damit aber nicht nur an, welche Inhalte flr die Bearbeitung
in der Institution zentral sind, sondern sie zeigt ebenso durch ihr eigenes sprachli-
ches Handeln an, dass genau die Bewertung und damit die Begriindung des An-
liegens im Mandantengesprach keinen Platz hat. Dies lasst sich auch im folgenden
Beispiel (FI. 59f.) beobachten.

[57]
M W) VI ned anders. « + Das ist meine Aufgab jetzt « + 4h mit dem Kind. Ganz

[58]
M (w) [V] wurscht, ob i jetzt do dh/ ((aa)) finanziell irgendwie kimm i schon durch.

[59]
A (W) [v] So lhr/ also im Moment sind Sie also in, in soweit nicht berufstatig und
M (w) [v] Gar nichts. Nicht

[60]
AM) VI haben eigentlich auch keine Einkiinfte. Hmhni

MW) M berufstitig und kein Einkommen. Also null. Gell?
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[61]
WM ((2,5s)) Sie sind funfundfiinfziger Baujahr. Das heift, Sie sind
(w) [ko] Schreibt, blattert in den Unterlagen

M (w) [v] Hmhn

Gesprach,

Dieser Ausschnitt behandelt die Einkommensverhaltnisse der Mandantin. Sie hat
zurzeit kein Einkommen, weil sie die Sorge fir ihr Enkelkind Gbernommen hat.
Dies flihrt sie als die fir sie wichtigste Aufgabe ein und begriindet damit ihre un-
gunstige finanzielle Situation. Die Anwadltin hingegen wiederholt die Aussage der
Mandantin, indem sie sie in eine unbewertete Aussage reformuliert und die Be-
grindung gar nicht mehr erwdhnt. Damit macht sie implizit deutlich, in welcher
Form die préasentierten Informationen fur sie als Agentin und damit fir die institu-
tionelle Weiterverarbeitung nutzlich sind. Die Agentin bedient sich dazu unter an-
derem der oben beschriebenen sprachlichen Mittel, relevante Informationen durch
Nachfragen zu elitzitieren oder durch Reformulierungen zu kennzeichnen (vgl.
dazu auch Hoffmann 2010: 268). Dadurch strukturiert die Anwaéltin einerseits das
partikulare Erlebniswissen der Mandantin zur juristischen Weiterverarbeitung und
macht andererseits auf diese Weise zugleich institutionelle Zwecke deutlich.®

So transportieren also Agenten durch ihr eigenes sprachliches Handeln das ent-
sprechende institutionelle Handlungs- und Diskurswissen. Agenten verfiigen Uber
Institutionswissen zweiter Stufe und handeln damit entsprechend routineméaRig
adaquat in der jeweiligen Institution (vgl. dazu auch Hoffmann 2010: 254,
Koerfer 1994: 117; Lindemanns 1990: 203f). Somit sind es also die Agenten, die
den Klienten aufgrund ihrer Position dieses Musterwissen diskursiv eréffnen. Da-
her ist davon auszugehen, dass die Agenten die zun&chst unvertrauten (i.S.
Koerfers 1994: 28) Klienten an das sprachliche Handeln heranfiihren kénnen und
die Klienten somit das Handlungswissen im Vollzug erwerben konnen (vgl. Birk-
ner 2001: 133; Koerfer 1994: 121; 134ff.).

Insgesamt lasst sich also beobachten, dass sowohl sprachliches Handeln in zu-
nachst unvertrauten Institutionen lernbar zu sein scheint (Gespréach;). Ebefalls
lasst sich beobachten, dass auch unerfahrene Mandanten den Handlungskontext
perzipieren und (weitgehend) institutionsangemessen handeln (Gespréch,), indem
sie ihren Sachverhalt institutionspraferiert berichtend darstellen und Erzahlungen
strategisch einsetzen. Darliber hinaus zeigt sich, dass Agenten das sprachliche
Handeln der Klienten sprachlich steuern und ihnen somit addquates sprachliches
Handeln in der Institution zuganglich machen.

4. Fazit

Der vorliegende Aufsatz ist vor allem von dem verschiedentlich beschriebenen
Ph&nomen ausgegangen, dass aus dem Alltag bekannte Muster in der Verwen-
dung im institutionellen Kontext um- oder gar dysfunktionalisiert werden. Zur

® Inwiefern diese Art des Vorgehens im Vergleich zu einem narrativen Zugang zum Klienten,

der z. B. in der medizinischen Kommunikation immer stérker befirwortet wird (Koerfer et al.
2010), zielfihrend im Sinne eines Kooperationsmodells ist kann hier nicht ndher diskutiert
werden. Dazu verweise ich auf Pick (in Vorb.).
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Diskussion der Frage wurde das sprachliche Handeln bei der Sachverhaltsdar-
stellung im anwaltlichen Erstgesprach im Familienrecht exemplarisch anhand von
zwei Gesprachen verglichen. Die Gesprache unterschieden sich vor allem durch
die Erfahrung der Mandantinnen mit dem sprachlichen Handeln im anwaltlichen
Erstgesprach.

Es hat sich gezeigt, dass die erfahrene Mandantin; die institutionelle Hand-
lungssituation in die Verwendung institutionspréferierter sprachlicher Hand-
lungsmuster umsetzt. Dies wird besonders daran deutlich, dass sie ihren Sachver-
halt berichtend und unbewertet darstellt und prazise diejenigen Informationen
auswahlt, die fur die Weiterverarbeitung im juristischen Kontext von grof3er Be-
deutung sind (wie die handelnden Personen, Orte, Daten, Zahlen etc.), was auch
von der Anwaéltin positiv kommentiert wird. Dazu kommt, dass sie in gewissem
MalRe juristische Fachbegriffe verwendet und die Bedeutung schriftlicher Unterla-
gen richtig einschatzt, indem sie diese mitgebracht hat und im Gesprach darauf
verweist.

Auch in Gespréch, folgt die Mandantin, obwohl mit dem Handeln in diesem
institutionellen Kontext unvertraut, ebenfalls einem berichtenden Muster bei der
Sachverhaltsdarstellung. Dies wird von der Anwéltin insofern unterstiitzt, als sie
hier starker als in Gesprach; das Geschehen durch Nachfragen und Reformu-
lierungen steuert. Dies zeigt zumindest im vorliegenden Fall, dass auch unerfah-
rene Klienten in der Institution weitgehend angemessen sprachliche Handlungs-
muster realisieren (kdnnen).

Das Gesprach, mit der unerfahrenen Mandantin, weist aber dennoch eine ande-
re Struktur auf als Gesprach;. Aufféllig sind in diesem Gesprach erzéhlende Sze-
nen, die die Mandantin an einigen Stellen aufbaut. Es konnte gezeigt werden, dass
diese als Begrindungen und damit als Legitimation fir das Anliegen der Mandan-
tin, rechtlichen Rat von der Anwaltin zu bekommen, zu dienen scheinen. Das Be-
richten als addquate sprachliche Handlungsform wird von Mandantin, bereits
weitgehend realisiert, wohingegen das Begrindungshandeln in diesem Kontext
nicht notwendig, stellenweise sogar der (zumindest schnellen) Wiedergabe der
Fakten hinderlich ist. In diesem Begrindungshandeln zeigt sich nun die mangeln-
de Erfahrung der Mandantin, im anwaltlichen Mandantengesprach, denn genau
die einseitige Interessenvertretung ist ohnehin Aufgabe der Anwéltin von Berufs
wegen, und sie wird — sofern mit ihrer Aufgabe als Organ der Rechtspflege ver-
einbar — die Sichtweise der Mandanten einnehmen (im Gegensatz bspw. zu einer
Richterin, die zwischen verschiedenen Sichtweisen abwagen muss). Eben auf die-
ses Begriinden aber scheinen viele Mandanten Wert zu legen, wie auch eine Be-
fragung der Mandanten im Rahmen der Datenerhebung zeigt: Auf die Frage, was
ihnen im Gespréch besonders wichtig war, antworten einige Mandanten, dass ihre
Situation vom Anwalt verstanden werde (vgl. Pick: in Vorb.). Insgesamt lasst sich
in Gesprach, beobachten, dass die Anwaltin, fur die das sprachliche Handeln im
Mandantengespréach alltdgliche Routine ist, das Gesprach stark steuert. So fiihrt
sie die Mandantin zum adaquaten sprachlichen Handeln, indem sie erforderliche
Fakten erfragt und das von der Mandantin Gesagte auf den juristisch verwertbaren
propositionalen Gehalt hin wertfrei reformuliert.

Es konnte im Vergleich zweier Gesprache gezeigt werden, dass kommunikati-
ves Handeln auch in zunéchst unvertrauten Institutionen adaptiert und der Institu-
tion angepasst werden kann und somit nicht um- oder gar dysfunktionalisiert sein
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muss, dass in berichtendes Handeln integrierte Erzdhlungen bei der Darstellung
des Sachverhaltes mit den Zielen der Klienten funktional erklart werden kdnnen
und dass Agenten durch die Gesprachssteuerung Klienten zu institutionell adaqua-
ten Formen sprachlichen Handelns hinfiihren kdnnen.

Die vorliegende Untersuchung ist als erste exemplarische Annéherung an einen
Gesprachstyp zu sehen, der bisher noch wenig erforscht ist. Die hier présentierten
Ergebnisse sind zundchst Einzelfallbefunde, die nicht verallgemeinerbar sind.
Wichtig ist, noch einmal zu betonen, dass ich nicht die Einflisse der Institutionen
auf kommunikatives Handeln leugnen mochte, ganz im Gegenteil: Der Zweck der
jeweiligen Institution schldgt sich unmittelbar im Handeln der Beteiligten nieder.
Genau die Kategorie des Zweckes lasst aber die Unterscheidung von ,Alltag® und
,Institution® als analyseleitend in den Hintergrund treten.

Das sprachliche Repertoire eines jeden Einzelnen verandert sich somit in der
Interaktion und wird in verschiedenen institutionellen Handlungsfeldern ausge-
baut. Brinner/Fiehler/Kindt beschreiben dies allgemein:

Aus gelingender Kommunikation und erfolgreicher Verstandigung, aber auch aus
dabei entdeckten ,Schwachstellen werden Konsequenzen fiir vergleichbare zu-
kiinftige Situationen gezogen, damit man es dort genauso oder aber anders und
besser machen kann. (Brunner/Fiehler/Kindt 2002: 7)

Schon deshalb scheint es sinnvoll, sprachliches Handeln als innovativ und beweg-
lich zu betrachten und zu erkennen, dass Klienten nicht nur zur Verwendung be-
kannter Formen sprachlichen Handelns in der Lage sind. Dies hat fur die Diskus-
sion zur Konsequenz, die Annahme einer Dichotomie von ,Alltag‘ und ,Instituti-
on‘ zugunsten eines flexibleren Modelles zu Uberdenken, um sprachliches Han-
deln in verschiedenen, nebeneinander stehenden gesellschaftlichen Handlungsfel-
dern beschreiben und vergleichen zu kénnen, das, ausgerichtet auf deren Zwecke,
jeweils spezifische Formen ausbildet.
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Anhang

Transkriptionskonventionen (nach HIAT)

: Assertionen/ Aussagen, fallende Intonation

! Ausrufe, Anredeformen, Aufforderungen, gleichbleiben-
de/ansteigende Tonhohe

? Frage

: leicht steigende/schwebende Intonation am Satzende
Abbriiche

. Pause, L&nge ca. Y2 Sek.

oo Pause, Lange ca. ¥ Sek.

soe Pause, Lange ca. % Sek.

((1,5s)) Pause, Lénge ab 1 Sek.

nie Besondere Betonung

jaa auffallige Dehnung

((eq)) einatmen

((ad)) ausatmen

na/ neben Reparaturen

( ) Schwer Verstandliches, Vermuteter Wortlaut

(@) Unverstandliches
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Die Herstellung kommunikativer Kontexte in familialen
Tischgesprachen

Vivien Heller

Abstract

Ausgehend von der Annahme, dass familiale Tischgespréache nicht per se einen
,privaten‘ Rahmen darstellen, untersucht der vorliegende Beitrag, wie Eltern und
Kinder in Tischgesprachen Gesprachskontexte herstellen, die Ahnlichkeiten, aber
auch Unterschiede zu institutioneller Kommunikation aufweisen. Fur die Analyse
von Kontexten erweist sich das Konzept kommunikativer Gattungen als zentral;
es wurden daflr drei Gattungen ausgewdhlt, die sich sowohl in institutioneller
Kommunikation als auch in Familieninteraktionen finden. Am Beispiel einer Be-
lehrung, eines Lehr-Lerndiskurses und einer argumentativen Sequenz wird unter-
sucht, welche Beteiligtenrollen und situativen Rahmungen Erwachsene und Kin-
der jeweils etablieren. Es zeigt sich, dass die Gesprachsrollen spezifisch fir die
jeweilige Gattung sind und an sich kein Charakteristikum institutioneller oder pri-
vater Kommunikation darstellen. Weiterhin wird deutlich, dass Eltern ein Bindel
pragmatischer Mittel und Kontextualisierungshinweise verwenden, von denen ei-
nige transsituativ eingesetzt werden kénnen, von denen andere aber darauf zuge-
schnitten sind, familienspezifische Kontexte des Miteinanderredens herzustellen.
Eltern geht es weniger um eine Evaluation der Lernfortschritte der Kinder als
Schiiler/innen als vielmehr um ihre Belange als Familienmitglieder.

Keywords: Familieninteraktion, kommunikative Gattungen, Kontextualisierung,
Belehrung, Lehr-Lern-Diskurs, Argumentieren
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1. Einleitung

Familieninteraktion wird im Allgemeinen in Opposition zu Kommunikation in In-
stitutionen gedacht. Letztere verlange aufgaben- oder rollenbezogene Spezialisie-
rungen, die reduzierte bzw. angepasste Optionen bezuglich kommunikativer Prak-
tiken einschlieBe (Heritage/Clayman 2010). Demgegeniber beruhe alltagliche
Kommunikation auf einer ungleich grofieren Vielfalt und einem Kombinations-
reichtum interaktionaler Praktiken. Diese Opposition spiegelt sich auch in einer
Aufgabenteilung konversationsanalytischer Forschungslinien, von denen die eine
die ,,institution of talk“ als eigenstédndige Instanz untersucht, wiahrend die andere
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auf ,,operations of other social institutions in talk* (ebd.: 16) fokussiert. Diese
vorgéangige Gegentberstellung von Alltag und Institution resultiert im Allgemei-
nen in der Frage, in welcher Weise institutionelle Interaktionsmuster, z. B. im Un-
terricht, verschieden oder ,abweichend‘ von alltdglicher Interaktion sind (z. B.
Ehlich/Rehbein 1986).

Heritage/Clayman (2010: 34) zufolge zeichnet sich institutionelle Kommunika-
tion durch drei Charakteristika aus: erstens involviert die Interaktion die Beteilig-
ten in bestimmte Zielorientierungen, die an institutionsrelevante ldentitaten ge-
bunden sind; zweitens beinhaltet die Interaktion Einschrdnkungen beztglich des-
sen, was als zuldssiger Beitrag zu der jeweiligen Aktivitat gilt; drittens ist die In-
teraktion mit bestimmten inferenziellen Rahmen und Verfahren verbunden, die fur
bestimmte institutionelle Kontexte spezifisch sind. Als ein distinktives Merkmal
institutioneller Kommunikation fuihren sie die Organisation des Sprecherwechsels
an (ebd.: 37f., vgl. auch Sacks/Schegloff/Jefferson 1974: 701), die durch Restrik-
tionen hinsichtlich der Turnzuteilung sowie der Ladnge und Art der Beitrage ge-
kennzeichnet sei.

Quasthoff hat demgegenuber am Beispiel der Arzt-Patient-Interaktion gezeigt,
dass das Prinzip des primdren Sprechers, das im Rahmen einer Visite vom Arzt in
Anspruch genommen wird, nicht vorgangig durch die Institution selbst festgelegt
ist. Stattdessen handeln Arzt und Patient nach dem Zustandigkeitsprinzip, das
auch in anderen Interaktionsformen Rederechtverteilungen organisiert: sie schaf-
fen gemeinsam einen ubergeordneten Rahmen (im Sinne von Goffman 1974), in-
nerhalb dessen sie einen fiir die Interaktion Verantwortlichen definieren und die-
sen mit entsprechenden Sonderrechten ausstatten (Quasthoff 1990: 76). Diese
kommen dem Arzt nicht als Person generell oder auch unmittelbar auf Grund sei-
ner institutionellen Rolle zu, sondern sind in Bezug auf die Zweckorientierung zu
sehen, die Patient und Arzt bearbeiten. Das professionelle Wissen des Arztes legt
nahe, dass er groere Verantwortung fur die Losung des Problems und damit auch
fiir das kommunikativen Verfahren iibernimmt, eben fiir diese Bereiche ,,zustin-
dig* ist, indem er mittels Fragen und Erkl&rungen zur Diagnose und Therapie bei-
tragt und dementsprechend hohere Redeanteile Ubernimmt als der Patient. Die
Organisation des Sprecherwechsels ist also nicht durch die Institution Klinik fest-
gelegt, sondern steht in Zusammenhang mit der kommunikativen Gattung ,Visi-
tengespréach’, mittels derer die Ubergeordnete Zwecksetzung bearbeitet wird.

Bezieht man diese Erkenntnis auf die von Heritage/Clayman (2010: 34) be-
stimmten drei zentralen Charakteristika institutioneller Kommunikation, so wird
deutlich: Die Beteiligten etablieren Zielorientierungen, die mit institutionsrelevan-
ten Identitaten verbunden sind; entsprechend dieser Zweckorientierung Gbertragen
die Beteiligten dem Institutionenvertreter aufgrund seines professionellen Wissens
mehr Verantwortung fiir die Organisation der Interaktion. Bezlglich der von
Heritage/Clayman aufgezeigten institutionsspezifischen Beschrankungen und
inferenziellen Rahmen weisen Quasthoffs Analysen darauf hin, dass das Zustén-
digkeitsprinzip sowohl im Alltag als auch in institutionellen Zusammenhdangen
greift. Es ist also zu fragen, ob die jeweiligen Verfahren, die die Beteiligten zur
wechselseitigen Aushandlung und Definition ihres Rahmens benutzen, instituti-
onsspezifische oder kontextfreie Ressourcen sind.

Bevor also ,Institutionalitét* als Erklarung fir spezifische Organisationsformen
des Sprecherwechsels in Anspruch genommen wird, scheint es lohnend, kommu-
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nikative Gattungen als grundlegende Kontextualisierungsverfahren in den Blick
zu nehmen (vgl. a. Stein i. d. Bd.). Je nach theoretischer Herkunft und entspre-
chend etwas unterschiedlicher Akzentsetzung werden diese auch als Diskursein-
heiten (Wald 1978, Hausendorf/Quasthoff 1996) oder kommunikative Hand-
lungsmuster (Ehlich/Rehbein 1986) bezeichnet. In funktionaler Hinsicht stellen
kommunikative Gattungen historisch und kulturell spezifische, gesellschaftlich
verfestigte und formalisierte Lésungen kommunikativer Probleme dar (vgl. Knob-
lauch/Glinthner 1995). In struktureller Hinsicht kdnnen sie als komplexe kommu-
nikative Muster beschrieben werden, wie beispielsweise das Erzahlen eines per-
sOnlichen Erlebnisses, das argumentative Behandeln einer strittigen Frage, das Er-
fragen und Geben einer Wegbeschreibung usw.*

Entscheidend ist nun, dass die Realisierung kommunikativer Gattungen kei-
neswegs einseitig vom sozialen Kontext bestimmt wird, sondern selbst wiederum
zur Herstellung des sozialen Kontextes beitragt. Statt also von der Gegebenheit
eines institutionellen Kontextes auszugehen, grundet das hier vertretene sozial-
konstruktivistische Verstandnis kommunikativer Gattungen auf einem reflexiven
und dynamischen Kontextbegriff: Interaktanten passen ihre Kommunikation nicht
einfach einem gegebenen institutionellen Kontext an, sondern kontextualisieren
lokal Uber die einzelnen Zuge sprachlicher Sequenzen und global durch die Orien-
tierung an einer diskursiven Gattung die jeweilige Aktivitat (vgl. Quasthoff i. Dr.:
4). Die Beteiligten machen sich also ihre kommunikativen Handlungen wechsel-
seitig interpretierbar. Garfinkel (1967) hat diese elementaren Bemiihungen der In-
teragierenden, ihren Aktivitaten einen wahrnehmbaren Sinn zu verleihen und sie
fir andere erkennbar zu machen, als accounting practices bezeichnet; sie sind
vergleichbar mit den von Gumperz (2000) beschriebenen Kontextualisierungs-
hinweisen.? Aus dieser Perspektive werden also auch die sozialen Kontexte ,Fa-
milieninteraktion® oder ,Unterrichtskommunikation® wesentlich tiber die Verwen-
dung bestimmter Gattungen und sprachlicher Formen konstituiert.

Dass Kontexte eine dynamische Qualitat haben, wird insbesondere daran deut-
lich, dass kommunikative Aktivitaten wie das Erzéhlen privater Erlebnisse auch
eingesetzt werden kdnnen, um professionelle Kontexte in private umzudefinieren
(vgl. Quasthoff 1980).2 Umgekehrt ist denkbar, dass mittels eines von den Eltern
initiierten Lehr-Lerndiskurses im Rahmen eines Tischgespréachs ein Kontext her-
gestellt wird, der hinsichtlich bestimmter Aspekte mit Unterrichtskommunikation
vergleichbar ist. Ein Bestandteil des Rahmens, den die Interaktanten im Vollzug
ihrer Interaktion festlegen, mag also so etwas wie ,Privatheit® oder ,Institution-

,Im kommunikativen Handeln bilden sich — analog zu den Institutionen — immer mehr feste
Formen und Muster aus, die den Menschen einen Orientierungsrahmen im sich rasch verén-
dernden Flull der Kommunikation bieten. Solcher in der Regel institutionell eingebetteter Mus-
ter und Formen bedienen sich die sozialen Akteure, wenn sie sich orientieren, vergewissern
und versténdigen, wenn sie interpretieren und handeln.” (Knoblauch et al. 2002: 31).
Kontextualisierungshinweise sind ,,verbal and non-verbal metalinguistic signs that serve to re-
trieve the context-bound presuppositions in terms of which component messages are inter-
preted [...]. A contextualization cue is one of a cluster of indexical signs produced in the act of
speaking that jointly index, that is invoke, a frame of interpretation for the rest of the linguistic
content of the utterance” (Gumperz 2000: 379).

Vgl. Heritage/Clayman: ,,institutional talk can occur anywhere, and by the same token ‘ordi-
nary conversation’ can emerge in almost any seemingly institutional context.” (2010: 35).
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alitat® sein; diese Qualitdten stellen aber jeweils nur Aspekte der von den Beteilig-
ten hervorgebrachten Kontexte dar.

Ausgehend von einem reflexiven und dynamischen Kontextbegriff verschiebt
sich nun auch die eingangs aufgezeigte Ausrichtung moglicher Untersuchungsfra-
gen: die Frage ist weniger, welche Verfahrensweisen ein institutionelles oder pri-
vates Setting erfordert, sondern wie die Interaktanten den tibergeordneten Rahmen
ihrer Interaktion Uber die Instanziierung kontextualisierender Verfahren definie-
ren.

Hausendorf/Quasthoff (1996) haben anhand narrativer Daten ein Beschrei-
bungsformat fur die Rekonstruktion solcher Kontexte und Kontextualisierungen
entwickelt, das fur die Analyse auch anderer kommunikativer Gattungen adaptiert
werden kann. Die drei Beschreibungsebenen des Modells umfassen die interaktiv
konstituierten gespréachsstrukturellen Jobs oder Aufgaben, die pragmatisch konsti-
tuierten Mittel und die syntaktisch-lexikalisch konstituierten Formen.* Die drei
Ebenen sind stets integriert als Teile der interaktiven Hervorbringung globaler
Diskurseinheiten zu betrachten. Dieses Modell soll im Folgenden der Analyse
kommunikativer Aktivitdten im Rahmen von Tischgesprachen zwischen Eltern
und Kindern unterschiedlicher kultureller Herkunft zugrunde gelegt werden. Die
fir die Daten zentralen Charakteristika von Tischgespréachen und die Zuspitzung
der Fragestellung sind Gegenstand des folgenden Kapitels 2. Im Anschluss daran
wird in Kapitel 3 anhand exemplarischer Gesprachssequenzen rekonstruiert, wie
Eltern und Kinder mit der Realisierung von Gattungen unterschiedliche Arten von
Kontexten hervorbringen. Die Rekonstruktion der Praktiken beim Belehren (Kapi-
tel 3.1), bei einem Lehr-Lerndiskurs (Kapitel 3.2) und beim Argumentieren (Kapi-
tel 3.3) macht deutlich, dass mittels dieser Gattungen unterschiedliche
Beteiligtenrahmen und Kontexte konstituiert werden.

2. Familiale Tischgespréache: Daten und Fragestellung

Datenbasis der folgenden Analysen ist ein Korpus aus Audioaufzeichnungen und
Transkripten von 52 Mahlzeitengespréachen in 11 Familien deutscher, vietnamesi-
scher und tarkischer Herkunft, die alle mindestens ein Kind im Alter von sechs
Jahren haben, das kurz vor der Einschulung steht.

Nach wie vor stellen Tischgesprache in den meisten Familien eine bedeutsame
Alltagsroutine dar. Gemeinsame Mabhlzeiten dienen nicht nur der Nahrungsauf-
nahme, sondern stellen auch eine Gelegenheit fiir den wechselseitigen kommuni-
kativen Austausch dar. Familie konstituiert sich im routinisierten Vollzug be-
stimmter Interaktionsmuster, die sich als familienspezifischer Konsens von Ge-
sprachsverfahren etabliert haben (Keppler 1995).

4 Die Jobs bilden die zu der Konstitution einer Diskurseinheit bzw. eines kommunikativen Gen-

res notwendigen, von den Beteiligten gemeinsam zu bearbeitenden gespréchsstrukturellen
Teilaufgaben. Die sequenzielle Realisierung eines Genres ist also fur die Teilnehmer mit be-
stimmten gesprachsorganisatorischen Aufgaben verbunden. Auf der Beschreibungsebene der
Mittel wird sichtbar, welchen Beitrag die einzelnen Teilnehmer zur Abwicklung der jeweiligen
interaktiv konstituierten Jobs leisten. Uber die Rekonstruktion der handlungsorientierten Ziige
und deren semantischen Gehalt werden die jeweiligen Anteile bei der Realisierung des kom-
munikativen Genres und somit Interaktionsmuster sichtbar. Die Ebene der Formen schlieBlich
fokussiert auf die sprachliche Oberflache der realisierten Zige.
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Bei den Daten handelt es sich um Ausschnitte aus Tischgesprachen von Eltern
und Kindern. Als solche weisen sie eine kommunikative Asymmetrie der
Beteiligtenrollen auf, welche die strukturelle Rollenrelation von Eltern und Kin-
dern spiegelt. In familialen Tischgespréachen sind es vorrangig die Erwachsenen,
die die zentralen Aufgaben der Turnzuteilung, der thematisch-strukturellen Orga-
nisation und der interaktiven Rahmung bearbeiten (vgl. Quasthoff/Kern 2007).
,Erwachsene nutzen das Kohérenzgeflige von Gesprachen, um Kinder durch die
Setzung von Zugzwangen in Diskursaktivitaten zu steuern, die aus ihrer intuitiven
Sicht als Mitglieder der jeweiligen Kultur kontext- und gattungsangemessen und
dem jeweiligen Kind entwicklungsmé&Rig zumutbar sind* (Quasthoff i. Dr.: 19).
Die Praktiken, die Eltern als in der Regel kompetentere und erfahrenere Ge-
sprachspartner/innen zur Verstandigungsunterstlitzung einsetzen, sind nicht nur
aktualgenetisch, also fir die aktuelle Interaktion supportiv; die von den Eltern
zumeist unbewusst eingesetzten Unterstiitzungsmechanismen sind auch wirksam
im Hinblick auf die Ontogenese von Diskurskompetenz (Hausendorf/Quasthoff
1996). Spracherwerb vollzieht sich also im Rahmen empirisch rekonstruierbarer
Praktiken in situierten Kontexten, in denen Kinder und Eltern mittels Sprache Er-
lebnisse rekonstruieren, Wissensgefélle bearbeiten, strittige Fragen kléren. Er ist
eingebettet in kommunikative Gattungen wie konversationelles Erzdhlen (Blum-
Kulka 1997, Ochs/Taylor 1992, Quasthoff/Kern 2007), Erklaren (Aukrust 2002,
Beals/Snow 1994; Morek 2009,) oder Argumentieren (Vuchinich 1987).° Im
Rahmen von Diskursaktivitdten wie beispielsweise Erzahlen oder Erklaren wer-
den Gespréchsrollen eingenommen und zugewiesen, die, so haben Ochs/Taylor
(1992) gezeigt, nicht nur fur die Dauer der gerade vollzogenen Gesprachssequenz,
sondern daruber hinaus auch fur die sozialen Rollen innerhalb der Familie konsti-
tutiv sind.® Uber unterschiedliche Interaktionsrollen werden also soziale Rollen
und Asymmetrien (re)konstituiert und habitualisiert.” Es sind diese habitualisier-
ten und routinisierten Interaktionsmuster, die das Kind ,,in kulturelle Muster des
miteinander Umgehens® (Quasthoff i. Dr.: 20) involvieren. Damit ist Spracher-
werb zugleich immer auch Sprachsozialisation.

An diesem Punkt setzt die vorliegende gesprachsanalytische Betrachtung von
Eltern-Kind-Interaktionen im Rahmen von Mabhlzeiten an. Es sollen dabei insbe-
sondere kommunikative Gattungen in den Blick genommen werden, die sich so-
wohl in ,privater® als auch in ,institutioneller* Kommunikation finden: eine Beleh-

®  Tischgesprache stellen selbst keine Gattung dar; als ,,soziale Veranstaltung® umfassen sie eine

lockere Abfolge unterschiedlicher Gattungen und auch weniger verfestigter kommunikativer
Formen: in der Regel wechseln sich Diskursaktivitaten wie Klatsch, Erzahlungen, Witzen, Be-
lehrungen und Erklarungen, Streitgesprache und Argumentationen ab (Keppler 1995: 50ff.).
Ochs/Taylor zeigen, wie Familien durch kommunikative Verfahren des Erzahlens politische
Ordnungen konstituieren: tber die Zuweisung von Gesprachsrollen und —aufgaben wie Pro-
blematisierungen und Evaluationen schaffen die Beteiligten nicht nur familidre Solidaritat,
sondern etablieren auch eine interaktive und politische Ordnung: "While politics tends to be as-
sociated with the public domain, it is also an on-going part of - and perhaps socialized in - the
relatively private world of family life. Families are political bodies in that certain members re-
view, judge, formulate codes of conduct, make decisions and impose sanctions that evaluate
and impact the actions, conditions, thoughts and feelings of other members." (1992: 301).

Die Annahme, dass die jeweils aktualgenetisch wirksamen Interaktionsmuster tatséchlich zu
habitualisierten Gesprachspraktiken fiihren, wird von verschiedenen longitudinalen Studien ge-
stlitzt, die fiir familienspezifische Interaktionsmuster einen hoher Grad an Persistenz nachwei-
sen (vgl. Keppler 1995: 48; Blum-Kulka 1997: 280).
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rung, ein Lehr-Lerndiskurs sowie eine argumentative Sequenz. Diese insbesonde-
re fur die Institution Schule typischen Diskursaktivitaten werden von Eltern und
Kindern auch im Rahmen familialer Tischgespréche realisiert und eignen sich da-
her besonders gut flr die Identifikation von Verfahren, die entweder kontexttber-
greifend oder ausschlieBlich fir die Konstituierung von Familieninteraktion oder
Unterrichtskommunikation eingesetzt werden. Auf diese Weise konnen sowohl
Ahnlichkeiten als auch Unterschiede zwischen den Kontexten Familie und Unter-
richt sichtbar gemacht werden.

3. Exemplarische Analysen

3.1. Belehren

Laut Keppler (1989: 539) sind Belehrungen eine weitverbreitete Form des Wis-
sensaustauschs in unserer Gesellschaft. Sie sind nicht nur in fir die Wissensver-
mittlung zustandigen Institutionen, sondern auch in alltdglichen Unterhaltungen
im familialen Kontext, insbesondere im Rahmen von Tischgesprachen, zu finden
(Keppler/Luckmann 1991; Kotthoff 2009).

Mit Belehrungen werden lokal auftauchende Wissensasymmetrien bearbeitet:
im Zuge einer Belehrung wird sowohl ein epistemisches als auch ein kommunika-
tives Gefalle zwischen den Beteiligten hergestellt, mit der Funktion, dieses dop-
pelte Ungleichgewicht zu beseitigen. Die Beteiligten nehmen dabei die kommuni-
kativen Rollen ,Belehrende/r‘ und ,Belehrte/r* ein.

In der vorliegenden Sequenz klagt die sechsjahrige turkisch- und deutschspra-
chige Ayla (A) beim gemeinsamen Essen mit dem Vater (V) uber Zahnschmer-
zen. Die Formulierung ich hab wieder ZAHNschmerzen; lasst darauf schliefen,
dass das Thema schon einmal von Ayla und ihrem Vater behandelt wurde. Im An-
schluss an ihre Mitteilung sind verschiedene Bearbeitungsmdglichkeiten denkbar:
anschlussfahig wéren die Darstellung von Mitleid, das Spenden von Trost, eine
Ermahnung oder, wie in diesem Fall, eine Belehrung. Wie kommt es dazu und
wer initiiert diese?

Beispiel 1 (11w-t-f-2)° z&hne putzen
001 A: ich hab wieder ZAHNschmerzen; (-)

002 hier [die BEI]den;
003 V: [§Ja? ]

004 (3.4)

005 V: WAS tun?

006 (5.3)

007 A: Ja;

008 (4.0)

009 V: du musst zwEImal DREImal am tag zAhne putzen.
010 (0.8)

011 A: warum DREImal-

012 (-)

013 V: ZWEImal drEImal.
014 (1.2)

®  Die Transkription folgt den GAT 2-Konventionen (Selting et al. 2009, vgl. die Ubersicht im

Anhang).
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015 A: di::[ch ]

0l6 V: [nach] JEdem essen za&hneputzen;
017 (0.7)
018 NACH dem frihstick,
019 (1.7)
020 GUNde ii¢c kere Yimek yimektir;
am TAG dreimal ESsen;
021 =FRUHstiick,
022 (1.8)
023 MITtagessen,
024 (1.4)
025 BI de abendessen;
UND noch abendessen;
026 =<<all> Biliyon mu sen bunu>;
=<<all> WEIBT du das>;
027 (0.8)
028 A: A:bends was hei was [heiBt, ]
029 V: [Abendes]sen aksam yemee;
abendessen;
030 (2.1)
((...))
045 V: (xxx) KAC kere zahne pUtzen,
wie oft

046 A: DREImal;
047 V: Jja;
048 (0.7)

Mit seiner Frage WAS tun? richtet der Vater zundchst einen Zugzwang an Ayla,
der verschiedene Anschlussmoglichkeiten erlaubt: sie kénnte sowohl Handlungs-
vorschldge zur Losung des Problems machen (einen Termin beim Zahnarzt ma-
chen, eine Schmerztablette nehmen) als auch nach Ursachen flr die Zahnschmer-
zen suchen, um weiteren Zahnschmerzen vorzubeugen (unregelmaRig Z&hne ge-
putzt, zu viele SuRigkeiten gegessen). Nach einer langeren Pause produziert Ayla
lediglich ein ja;°, erfiillt also den Zugzwang nicht. Somit erlaubt die Frage dem
Vater festzustellen, ob seine Tochter Uber ein entsprechendes Ldsungswissen ver-
fugt. Als Mittel der Wissensfeststellung auf Seiten der prospektiven Rezipientin
stellt diese Frage einen Teil eines Jobs dar, der dazu dient, sich das Recht zur Rea-
lisierung einer Belehrung zu verschaffen. Dieses Mandver ist der Tatsache ge-
schuldet, dass vom prospektiven Belehrenden initiierte Belehrungen gegenuber
solchen, die vom Wissensbedurftigen selbst erbeten werden, im Allgemeinen als
weniger praferiert gelten (Keppler 1989: 541). Nach dem Verstreichen einer wei-
teren Pause formuliert er eine Verhaltensvorschrift, mit der er auf den Aspekt der
Pravention von Zahnschmerzen Bezug nimmt: du musst zwEImal DREImal am
tag zAhne putzen. Inshesondere das Modalverb miissen rahmt den Beitrag als Vor-
schrift. Ayla signalisiert nun mit ihrer Riickfrage'® warum DREImal- ihrerseits ein

Auf Basis der Audioaufnahme Iasst sich nicht eindeutig entscheiden, ob Ayla mit ihrem ja
moglicherweise auf eine nonverbale Handlung der ebenfalls am Tisch sitzenden Mutter rea-
giert oder statt einer Antwort auf die Frage des Vaters ein Rezipientensignal produziert.

Keppler und Luckmann zufolge werden vom prospektiven ,Schiiler* Belehrungen entweder
durch Fragen oder Rickfragen initiiert. Riickfragen bzw. queries ,,are typically a consequence

10
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Wissensdefizit, mit dem sie ihrem Vater die Berechtigung und zugleich Verpflich-
tung zu einer Elaborierung zuweist und ihn fir die Dauer der aktuellen Ge-
sprachsaktivitit als ,Belehrenden‘ autorisiert. Sie markiert also eine Wissens-
asymmetrie und weist dem Vater die Rolle des primaren Sprechers zu. Damit ver-
bunden ist eine Veranderung der Organisation des Sprecherwechsels.

Die Beteiligten konnen nun den Kernjob, die Behebung des ,Wissensdefizits®,
bearbeiten. Der Vater erfullt den globalen Zugzwang, indem er zundchst seine
Vorschrift relativiert. Simultan mit Ayla, die abbricht, sobald ihr Vater seinen
Beitrag beginnt, elaboriert dieser dann die zuvor formulierte VVorschrift: nach JE-
dem essen. In seinen folgenden Zligen gestaltet der Vater seine Belehrung mit der
flr diese charakteristischen stufenweisen Aufschichtung der Wissensvermittlung
(vgl. Keppler 1989: 548). Dass er seine zunéchst begonnene Erklarung abbricht
und in Z. 20 noch einmal neu ansetzt, weist darauf hin, dass er das recipient de-
sign seiner Belehrung im Vollzug reflektiert und anpasst. Er liefert zunéchst einen
Uberblick GUNde ii¢ kere YImek yimektir; (am TAG dreimal ESsen;) und konkre-
tisiert diesen dann, indem er ins Deutsche wechselnd die taglichen Mahlzeiten
aufzahlt. Die Strukturteile der Erlauterung sind also durch Codeswitching mar-
kiert (vgl. Keim 2004: 221f.), ein Verfahren, mit dem der Vater das wechselseiti-
ge Verstehen unterstitzt. Auch die auffallend langen Pausen sind ein typisches
Mittel des Belehrenden: sie dienen dem Zweck, das Wissen in kleine Stlickchen
zu zerlegen und stufenweise zu vermitteln. Ayla zeigt zwar noch nicht die an die-
ser Stelle erwartbaren Zuhoreraktivitaten wie continuer oder Erkenntnisprozess-
marker; durch die Nichtiibernahme des turns in den sich dafiir anbietenden Pausen
(Z. 14, 17, 22, 24) zeigt sie jedoch an, dass sie eine langere Diskurseinheit des Va-
ters erwartet und in diese nicht eingreifen wird.

Beendet wird die Belehrung durch eine der Verstdndnissicherung dienende
Riickfrage des Vaters (Z. 26)." Ayla signalisiert jedoch mit einer zweiten Riick-
frage weiteren Erklarungsbedarf, auf den der Vater mit einer Wortbedeutungser-
klarung eingeht (nicht abgedruckt). Mit der Frage KAC kere (wie oft) zd&hne pUt-
zen ladt er Ayla ein, ihr Wissen zu demonstrieren. Erst nachdem die Gemeinsam-
keit des Wissens von beiden Beteiligten im Sinne eines common ground festge-
stellt und sichtbar gemacht wurde, ratifiziert der Vater den Abschluss.

An der Sequenz zeigt sich deutlich, dass die im Rahmen der Sequenz etablier-
ten Beteiligtenrollen zunéchst als typisch flr die Gattung Belehrung und nicht
zwangslaufig fir ,Institutionalitdt’ zu sehen sind. Die Gesprachsrollen sind funk-
tional im Hinblick auf das Ziel, die von den Beteiligten festgestellte Wissens-
asymmetrie interaktiv zu bearbeiten. Dabei ist es der Vater als der Erfahrenere
und Erziehungsverantwortliche, der Uber das benétigte Wissen verfligt und im
Sinne des Zusténdigkeitsprinzips die Rolle des Belehrenden ibernimmt. Die Rol-
len sind nicht mit denen von ,Lehrer® und ,Schiilerin® &quivalent. Die Rollen ,Be-
lehrender® und ,Rezipient® haben hier nur fir den Zeitraum der Belehrung Gel-
tung; danach kénnen im Rahmen der Tischinteraktion andere kommunikative Ak-
tivitaten und Beteiligtenrahmen etabliert werden.

of asymmetries of knowledge between a speaker and a listener inadequately taken into account
by the speaker (1991: 147f.). Mit der Ruckfrage wird also eine Reparatur initiiert.

Die Frage des Vaters ist hier mit dem Verb wissen ubersetzt worden; an der prosodischen Ge-
staltung und dem schnellen Anschluss an die vorangegangene AuRerung wird deutlich, dass es
sich um eine Verstandnisfrage handelt, die auch als verSTEHST du ubersetzt werden kdnnte.

11
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Anders als im Kontext der Unterrichtskommunikation tblich wird hier die Be-
lehrung von beiden Partnern interaktiv ausgehandelt. Ayla kann den Prozess der
Wissensvermittlung mitsteuern: die Wissensbedirftige nimmt selbst Einfluss auf
die Ausfuhrlichkeit und die begriindete Absicherung der Belehrung. Die Beleh-
rung wird also nicht als unidirektionale Wissensvermittlung, sondern als gemein-
same Wissenskonstruktion bzw. -generierung (vgl. Dausendschén, Domke/Ohlhus
2010: 3) realisiert.

Aylas Mitteilung Uber die akut auftretenden Zahnschmerzen wird als
dekontextualisiertes Thema behandelt. Die Bearbeitung situationsentbundener
Themen ist fur unterrichtliche Erwartungen in hohem MaRe relevant, doch knip-
fen Unterrichtsdiskurse schon aufgrund der grofRen Zahl der anwesenden Schiile-
rinnen und Schuler weitaus seltener an deren unmittelbare Anliegen an. Im vorlie-
genden Beispiel nutzen Vater und Tochter die Mahlzeit, um Uber essensbezogene
Kommunikation hinaus auch andere fiir sie relevante Themen zu etablieren. Der
Gegenstand der Belehrung ist anders als in der Schule nicht curricular vorgegeben
und vorgeplant. Es ist zwar der Vater, der die Belehrung maBgeblich initiiert und
auch beendet. Die von ihm eingesetzten Verfahren des inhaltlichen Aufbaus und
des redundanten Codeswitchings sind jedoch nicht didaktisch geplant und metho-
disch Uberlegt eingesetzt, sondern dienen der aktuellen Verstandnissicherung.
Diese Orientierung auf wechselseitiges Verstehen zeigt sich auch daran, dass die
fur Unterrichtsdiskurse typischen IRE-Sequenzen,'? insbesondere Bewertungen
von Seiten des Belehrenden, nicht eingesetzt werden.

3.2. Lehr-Lern-Diskurs

Der Lehr-Lerndiskurs findet sich sowohl in Unterrichtszusammenhéngen als auch
in familialen Tischgesprachen. Durch ihn sollen wie bei einer Belehrung Wis-
sensasymmetrien bearbeitet werden. Ebenso wie bei der Belehrung besteht dabei
sowohl ein epistemisches als auch ein kommunikatives Gefélle. Im Unterschied
zu einer Belehrung handelt es sich in der Regel jedoch um komplexere Wissens-
zusammenhénge, die nicht nur der Darstellung und Erklarung, sondern auch des
Nachvollzugs oder Ubens bediirfen; zudem soll hier der zu Belehrende stirker an
der Erarbeitung des Wissens beteiligt werden; dies versucht der/die Lehrende ins-
besondere durch Frage- und andere Elizitierungsverfahren zu erreichen (Becker-
Mrotzek/Vogt 2009, Ehlich 2009). Obwohl also der/die Lehrende einen Wissens-
vorsprung hat, teilt er/sie das Wissen nicht einfach mit, sondern versucht durch
Fragen das Wissen mit den Lernenden gemeinsam zu konstruieren. Im schuli-
schen Kontext bezieht sich also die padagogische Absicht nicht nur auf die Frage,
was als relevantes Wissen zu bewerten ist, sondern prinzipiell auch auf die Art der
Vermittlung, die methodisch Uberlegt ist. Gerade in der Realisierung etablierter
und mehr oder weniger begrindeter Methoden ist eine Institutionalisierung der
Vermittlung von Wissen zu erkennen. In der Institution Schule riickt damit neben
der lehrerseitigen Wissens’darstellung® auch die Notwendigkeit der Wissensme-
morierung, -demonstration und -Uberprifung in den Vordergrund. Ein Lehr-Lern-

2" Die Abkiirzung IRE bezeichnet eine fiir unterrichtliche Instruktionen als typisch festgestellte
dreischrittige interaktionale Sequenz: initiation, reply, evaluation (Becker-Mrotzek/Vogt 2009:
28f.)
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diskurs kann dementsprechend unterschiedliche Diskursaktivititen wie Erkléren,
Wortbedeutungserklarungen, Exemplifizieren, Begriinden, Rezitieren oder Frage-
Antwortsequenzen beinhalten. Die ,geordnete‘, methodische Abfolge dieser Akti-
vitaten ist in der Schule — zumindest theoretisch — Gegenstand der lehrerseitigen
Planung des Unterrichts. Dass die jeweiligen Gesprachsrollen und -aktivitaten
dennoch Gegenstand der lehrer- und schilerseitigen Aushandlung in situ sind, hat
Hausendorf (2008) gezeigt. Die methodische Vorgeplantheit kann also nicht a
priori als Unterscheidungsmerkmal familialer und schulischer Lehr-Lerndiskurse
angenommen werden.

Fur Lehr-Lerndiskurse im Rahmen familialer Tischgespréache kann in jedem
Fall angenommen werden, dass diese nicht von den Eltern auf Grund erlernter
methodischer Verfahren vorgenommen werden; hier existiert auch kein Curricu-
lum, das Lerngegenstande vorgibt. Da es bei Tischgesprachen anders als im Un-
terricht nicht ausschlie3lich um Lernen geht, stellt sich die Frage, mit welchen
Verfahren in diesem Kontext iberhaupt Lehr-Lerndiskurse etabliert werden® und
ob sie hier &hnliche Funktionen wie im unterrichtlichen Kontext erfillen.

Wieder wenden wir uns der sechsjahrigen Ayla (A) und ihrem Vater (V) zu.
Auch die Mutter (M) und die jlingere Tochter (I) sind anwesend. Im folgenden
Gesprachsausschnitt initiiert der Vater ein Thema, das auf das Interesse und Wis-
sen seiner Tochter zugeschnitten ist: er kiindigt den nahenden Schulbeginn an (Z.
1). Ins Deutsche wechselnd, macht Ayla einen Einwand (Z. 3); ihre Sprachwahl
aufgreifend bestatigt der Vater diesen. Seine AuRerung in Z. 8 bezieht sich ver-
mutlich auf essensbezogene Aktivitaten und ist an die Mutter, die hérbar mit Tel-
lern hantiert, adressiert. Die erhohte Sprechgeschwindigkeit deutet darauf hin,
dass der Vater den mit Ayla begonnenen Dialog nicht unterbrechen mdchte. Mit
seinem néchsten Zug (Z. 10) etabliert er einen Lehr-Lerndiskurs.

Beispiel 2 (11w-t-f-5) alle schulen fangen morgen an

001 V: okullar basli YArain,
die schule fdngt MORgen an,

002 (1.3)
003 A: aber MEINS nich;
004 (1.8)
005 den
006 V: =du fangst am DIENStag-
007 (3.1)
008 <<all>okay>-
009 (0.6)
. 010 montag (.) dienstag (.) mittwoch donnerstag FREItag
011 Okul,
schUle,
012 (0.6)
013 samstag sonntag (SERbest);

(frei)

13 Bauer (2009) und Bauer/Kulke (2004) untersuchen in Tischgespriche eingebettete ,language
exercises®, an denen von Aphasie betroffene Erwachsene und ihre Partner/innen beteiligt sind.
Je nachdem, von wem und auf welche Weise die Ubungen initiiert werden, werden unter-
schiedliche Kontexte etabliert: so kann die informelle Kommunikation mit einem vertrauten
Partner als ,,an opportunity for practical language training* (Bauer/Kulke 2004:1155) erlebt
werden oder den Charakter einer Prifsituation annehmen.
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014 (1.3)
015 und dann SONNtag,
016 (1.4)
- 017 YArin ne?
was ist MORgen?
018 (1.6)

Der Vater macht in Z. 10/11 einen Beitrag, der zunachst auf eine Belehrung hin-
deutet: er erklart, wann Unterricht und wann frei ist. Sein systematisch verwende-
tes Codeswitching hebt die Strukturteile der Erklarung hervor: die Wochentage
werden auf Deutsch benannt, die damit verbundenen Aktivitaten auf Turkisch.
Mit seiner Frage in Z. 17 zeigt er jedoch an, dass er eine dartiber hinausgehende
Diskursaktivitat anschlieRen mochte: indem er eine Frage™ stellt, mit der er Aylas
Wissen Uberprift, rahmt er seinen Beitrag als Auftakt zu einem Lehr-Lerndialog.
Der Vater geht hier nicht nur auf Aylas Einwand ein, sondern tut weitaus mehr,
als an dieser Stelle sequenziell erforderlich ist: er schlieBt eine ,Lektion® iiber die
Wochentage an.

In Bezug auf den Beteiligtenrahmen etabliert der Vater hier also zweierlei: zum
einen postuliert er ein epistemisches Geféalle: wahrend Ayla mit ihrem Einwand
ein mindestens ebenbirtiges Wissen beansprucht hat, behauptet er nun ein Wis-
sensgefalle, das aus seiner Sicht behoben werden sollte. Zum anderen etabliert er
sich in der Rolle desjenigen, der uber die Wissensvermittlung hinaus auch das
Recht bzw. die Pflicht hat, den Wissenszuwachs zu tberpriifen. Er bearbeitet nicht
nur den unmittelbaren Dissens, sondern beginnt einen an dieser Stelle sequenziell
nicht zwingend erforderlichen Lehr-Lerndiskurs, bei dem er Ayla ein in der Zu-
kunft relevantes Wissen vermittelt und Verantwortung fur den Lernprozess Uber-
nimmt.

Vor diesem Hintergrund wird auch die Tatsache verstandlich, dass er im Fol-
genden den durch eine Bemerkung der Mutter tber einen anstehenden Arzttermin
entstehenden lokalen Zugzwang (Z. 20) nur kurz und in gesenkter Lautstarke mit
einer Zeitangabe (Z. 22) beantwortet. Er signalisiert damit, dass er dem begonne-
nen Unternehmen des Lehr-Lerndialogs Prioritat zumisst; alle anderen kommuni-
kativen Initiativen erhalten so den Status einer Nebenkommunikation. Das Tisch-
gesprach unterliegt einer — fiir die Dauer der momentanen Diskursaktivitat etab-
lierten — Reglementierung.

In sequenzstruktureller Hinsicht wird deutlich, dass im Rahmen des vorliegen-
den Lehr-Lerndiskurses zundchst folgende Jobs bearbeitet wurden: die Etablie-
rung des Themas Schulbeginn (Z. 1); der durch einen Einwand Aylas markierte
Dissens (Z. 5); die Erklarung des Vaters (Z. 6-16) mit anschlielender Pruffrage
(Z. 17) und eine Ubungsphase mit eingebetteten Wortbedeutungserklarungen (Z.
18-93). Der folgende Abschnitt, der Wissensiberprifung und -demonstration,
Wiederholungen und das Einfiihren von Merkhilfen umfasst, weist damit &hnliche
Strukturmerkmale wie die von Kotthoff (2009) untersuchten erklarenden Aktivité-
ten im schulischen Kontext auf. Das, was Kotthoff als fur den schulischen Kon-
text spezifisch beschreibt, ndmlich die im Vergleich zu ,Alltags’erklarungen gro-
Rere Komplexitat des Explanandums sowie die Verknupfung von Lehrervortrag,

" Diese in einem Gesprach von gleichaltrigen oder -rangigen Gesprachspartnern unangemessene
Frage wird hier von Ayla nicht als problematisch markiert, was darauf hinweisen kénnte, dass
sie mit der Diskursgattung bereits vertraut ist.



-103 -

Erfragungs- und Ubungsphase, lasst sich hier auch fiir den im Rahmen eines fami-
lialen Tischgesprachs realisierten Lehr-Lerndiskurs feststellen.

019 [montag-]

020 M: [yarin ] DIS doktoruna gidiyom biliyon mu?
[morgen ] ich geh zum ZAHNarzt weiB3t du?

021 (0.5)

022 V: <<p> Iki dc.
<<p> zwEI drei.

023 (1.3)
- 024 YArin nE?
wAs 1ist MORgen?
025 (1.0)
026 MON [tag, ]
027 A: [MON ]tag;
028 (.)
029 V: ondan SONra?
DANN?
030 (0.4)
031 A: DIENStag-
032 (1.3)
033 FREItag-
034 V: =NEI:N-
035 (.)
036 A: we
037 V: MITTwoch;
038 A: MITTwoch?
039 (1.5)
040 V: DONnerstag,
041 (.)
042 A: DONnerstag, (0.5)
043 FREI-
044 V: NEE nee-
- 045 FREItag SON glin o zaman (0.3) TAtile girin, (.)
ist dann der LETZte tag (0.3) in die FErien gehen,
- 046 NEY birincisi?
WAS ist das erste?
047 (1.3)
048 A: MONtag,
049 (1.1)
050 ah;
051 (1.9)
052 V: néchste tag NE?
WAS?
053 (0.4)
054 A: hav
055 (=)

056 V: NACHste tag n_olur?
was kann das sein?

057 (0.9)
058 diineyn DIENStag bu NE MITte MITTwoch;
gestern DIENStag WAS ist
059 =MITte on icun MITT(.)woch.
deswegen

060 (0.6)
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06l A: mitt

062 V: =MITte (1.0) MITT(.)WOCH.
063 (1.7)

064 DONnerstag?

065 A: DONnerstag?

066 (.)

067 V: letzte tag ne?

068 (1.1)

069 FREI:tag.

070 (0.8)

071 A: °h°h-
072 V: FREI:; (.)

073 ANladin mi?
hast du verSTANden?
074 (0.5)
075 FREItag.
076 (1.4)
077 [ne demek FREI? ]
[was bedeutet FREI?]
078 A: [ama bunun- ]
[aber das- ]
079 (1.2)
080 ama bunun adi FREI degil ki.
aber das heiBt nicht FREI.
081 (0.3)

082 V: FREI o gun gidiyo letzte tag o zaman frEI ne?
FREI dieser tag vergeht letzte tag und dann frEI ne?

083 (0.9)

084 o gln (.) FREIer tag. (0.6)
der tAG

085 okul biTIya demek.
das heifBt die schule ENdet.

086 (1.9)

087 verSTANden? (.)

088 / MONtag (.) /

089 / DIENStag (.) /

090 / MITTwoch (.) /

091 / DONnerstag (.) /

092 / t1FREI:  tag. /

093 (1.0)

In Z. 24 wiederholt der Vater seine an Ayla gerichtete Frage und stellt so den
Kontext des Lehr-Lerndialogs wieder her. Nachdem keine Antwort von Ayla er-
folgt, beantwortet er die Frage selbst. Mit den nun anschlieBenden Fragen ondan
SONra? (DANN?) leitet er eine Ubungsphase ein, bei der Ayla aufgefordert ist,
die Wochentage vollstandig aufzuzdhlen. Die Asymmetrie der Gesprachsrollen
und -aufgaben spiegelt sich hier in der hohen Anzahl der Fragen, mit denen der
Vater Aylas Aufmerksamkeit und Partizipation steuert. Dass hinsichtlich der Ge-
sprachsbeitrdge ein hohes Mal? an Reglementierung besteht, wird auch daran deut-
lich, dass der Vater Korrekturen vornimmt (Z. 34 und Z. 44) und damit die Erwar-
tung signalisiert, dass es hier primér auf die Richtigkeit der Antworten ankommt.
Mit der den Durchgang durch die Wochentage abschlieBenden Erklarung in Z.
45 konnte der Lehr-Lerndialog abgeschlossen werden: die Wochentage sind voll-
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stdndig aufgezahlt. Stattdessen erdffnet der Vater in Z. 46 eine erneute Fragerun-
de. Anders als bei einer Belehrung versucht er sich hier also nicht nur zu verge-
wissern, dass der Wissenstransfer geleistet wurde, sondern bietet auch konkrete
Unterstlitzung bei der Vermittlung an. Die Wochentage werden so zu einem
Lernstoff oder -gegenstand, der durch wiederholtes Aufzéhlen und eingebettete
Wortbedeutungserklérungen angeeignet werden soll. Dazu setzt der Vater zahlrei-
che Fokusfragen mit dem Frageadverb was ein, die lokale Zugzwéange zur Wis-
sensdemonstration setzen, sowie Vergewisserungsfragen, die groBtenteils der
Verstandnissicherung dienen.

Im Rahmen seiner Wortbedeutungserklarungen verwendet der Vater eine Le-
xik, mit der er zugleich Kontextualisierungshinweise auf die Diskursaktivitat gibt
und ein fir schulische Anforderungen hochgradig relevantes VVokabular vermit-
telt: das Begrundungen indizierende Nexusadverb orn ‘i¢un (deswegen) und den
metakommunikativen Begriff GRUND im Rahmen der Frage buna seBEP? (der
GRUND dafir?), das fiir Definitionen typische Verb bedeuten im Rahmen der
Frage ne demek FREI? (was bedeutet FREI?). Mit seinem auf Aylas Féhigkeitsni-
veau zugeschnittenen recipient design unterstltzt und steuert er den Lehr-
Lernprozess sowohl auf interaktiver wie auf kognitiver Ebene. Weitere Mittel, die
der Vater im Rahmen der Ubungsphase einsetzt, sind akzentuiertes (Z. 59 und Z.
62) und rhythmisches Sprechen (Z. 88-92), redundantes Codeswitching und Ver-
gewisserungsfragen zur Verstandnissicherung (Z. 73). Diese geben Ayla die Mdg-
lichkeit, Uber Versuchs- und Unsicherheitsmarkierungen lokal Unterstiitzungsbe-
darf anzuzeigen und damit die Feinabstimmung des recipient designs ihres Vaters
mitzusteuern. Hierin ist sicherlich ein Unterschied zu schulischen Lehr-
Lerndiskursen zu sehen, die aufgrund der Vielfachadressierungen keine solch in-
dividualisierte Feinabstimmung der kommunikativen Unterstiitzung durch die
Lehrkraft erlauben.

Nachdem der Vater die Wochentage noch einmal genannt und ,Eselsbriicken*
als Merkhilfe eingefiihrt hat (MITte (1.0) MITT(.)WOCH.), stellt er in Z. 77 eine
Frage nach der Bedeutung des Lexems frei: ne demek (was hei3t) FREI? Statt auf
den lokalen Zugzwang zu reagieren, macht Ayla einen Einwand, auf den der Va-
ter mit einer Erklarung eingeht. Er verwendet die fur Definitionen und Erlaute-
rungen typische Formel das heif3t (Z. 83) und setzt erneut eine Vergewisserungs-
frage verSTANden? ein, mit der er sich Aylas Verstandnisses versichert und die
Aktivitat zugleich als Lehr-Lerndiskurs kontextualisiert. Der Vater realisiert also
das kommunikative Verfahren in einer Weise, die es erlaubt, auf individuelle
Nachfragen einzugehen. Gleichzeitig verwendet er Mittel, die die konsequente
Fortfiihrung des Lehr-Lerndiskurses erlauben: er stellt zahlreiche Fokus- und Ver-
stdndnisfragen, mit denen er themenzentrierte lokale Zugzwénge setzt.

- 094 samstag sonntag evde yatiyon ondan sonra,
schldfst du zuhause und danach,
- 095 =montag dienstag mittwoch donnerstag FREItag. (.)
- 096 montag dienstag mittwoch donnerstag FREI:tag.
097 (1.1)
- 098 NE?
099 (1.2)
100 A: MONtag-
101 (2.2)

102 V: montag?
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103 ((lacht leise)) DIENStag;
104 A: =und DIE:NStag;
105 (0.7)
106 Vv: MITte ne?
107 (2.0)
108 MITte,
109 (1.2)
110 bu MITte bak,
das ist die MITte schau,
111 =das ist die mitte. (-)
112 MITTwoch-
113 (1.6)
114 DONnerstag (-) DONner DONnern buff: yapiyo simsek;
blitz;
115 A: =<<belustigt>°h » hm>,
116 (1.4)

117 V: Dbuna seBEP?
der GRUND dafir? (.)

118 F:::REI[tag-]

119 A: [FREI]tag-

120 V: o zaman letzte TAG,
dann

121 =iki giin evde;
=zwel tage zu HAUse;

122 TI: =Aba? (0.7)
=schwEster?

123 ab

124 (4.1)

125 M: sei still;

126 (2.1)

Einen Versuch des Abschlielens leitet der Vater ein, indem er ab Z. 94 eine wie-
derholende Zusammenfassung formuliert. Mit einer bestatigungsheischenden
Vergewisserungsfrage bittet er um eine Ratifizierung. Ayla schlieft jedoch eine
erneute Wissensdemonstration an, auf die der Vater unterstiitzend und mit einer
weiteren als Merkhilfe fungierenden Wortbedeutungserklarung DONnerstag (-)
DONner DONnern buff: yapryo simsek (blitz); eingeht. Nachdem Ayla nun Belus-
tigung signalisiert, formuliert der Vater ab Z. 117 eine erneute Zusammenfassung.
Diese wird jedoch nicht mehr von Ayla ratifiziert, da eine Unterbrechung von Sei-
ten der jungeren Schwester erfolgt, nach der der Lehr-Lerndiskurs nicht mehr
fortgesetzt wird.

Die Beteiligten schaffen durch den Lehr-Lerndiskurs einen Kontext, in dem
Ayla institutionell relevantes Sach- und Genrewissen erwirbt. Der Vater beginnt
mit dem Lehr-Lerndiskurs eine Aktivitat, fir die keine konditionelle Relevanz be-
stand. Seine Erklarung geht (ber die Bearbeitung eines lokalen
Verstehensproblems hinaus: er vermittelt fiir die Zukunft relevantes Wissen, das
sich zudem durch seine Dekontextualisiertheit auszeichnet und nur sprachlich
vermittelt werden kann. Dass beide Beteiligten dieses Wissen fir relevant erach-
ten, zeigt sich in ithrem Anspruch, dieses Wissen so lange wiederholend und erklé&-
rend zu ,besprechen’, bis ein Grad des sicheren Verfiigens erreicht ist.

In diesem Anspruch scheint eine Parallele zu schulischen Anforderungen zu
bestehen: letztere orientieren sich an Zielen, die von den Schulerinnen und Schi-
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lern ,erreicht’ werden sollen. Im Unterschied zu Unterrichtsdiskursen existiert
hier jedoch kein curricular vorgegebenes Ziel. Das Thema wird zwar vom Vater
initiiert, jedoch nicht in einer Weise, die ein im Voraus geplantes Anliegen erken-
nen liele, die Wochentage zu lehren. Vielmehr kann angenommen werden, dass
der Vater ein Thema wahlt, das fur Ayla und die gesamte Familie unmittelbar be-
deutsam ist: die bevorstehende Einschulung und die damit verbundene neue zeitli-
che Routine von Schule und Freizeit. Wahrend der Vater die Bearbeitung des
Themas inhaltlich relevant macht, konnte Morek (2010) fur Erkl&rinteraktionen
im Unterricht zeigen, dass Lehrpersonen héaufig die formale Relevanz des Erkla-
rens als Aktivitat in den VVordergrund stellen.

Die sequenzielle Struktur sowie die kommunikativen Verfahren des Memorie-
rens, Elizitierens und der Wissensdemonstration weisen eine hohe Kongruenz zu
schulischen Praktiken auf. Auch bei diesem Beispiel fallt jedoch auf, dass das fur
Unterrichtsinteraktionen als typisch belegten IRE-Schema nicht zu finden ist: es
sind keine erwachsenenseitigen Evaluationen zu verzeichnen. Statt der von Lehr-
personen hdufig eingesetzten Bewertung im Anschluss an einen elizitierten Schii-
lerbeitrag verwendet der Vater hier Verfahren der Verstandnissicherung und Fein-
abstimmung der Unterstiitzung, die im Rahmen einer face-to-face-Konstellation in
ganz anderer Weise eingesetzt werden kénnen als in einer Schulklasse.

3.3. Argumentieren

Argumentieren stellt ein gesellschaftlich herausgebildetes und konventionalisier-
tes Verfahren zur Bearbeitung rekurrenter kommunikativer Handlungsprobleme
dar: das Begrlinden potenziell hinterfragbarer Entscheidungen und Positionen.

Wahrend das Argumentieren als Diskursaktivitdt und der Argumentationsge-
genstand in der Schule meist von der Lehrperson vorgegeben und eingefiihrt wer-
den, kann in informellen Gespréachen prinzipiell an jeder Stelle und von allen Be-
teiligten ein Dissens markiert werden. Bei genauerer Untersuchung zeigt sich je-
doch, dass das Thematisieren strittiger Fragen im Rahmen familialer Tischgespré-
che bestimmten familien- oder kulturspezifischen Normen unterliegt. Eltern ma-
chen Unterschiede beziiglich der Gegensténde, die verhandelbar sind.*

In der folgenden Sequenz stellt die achtjahrige Friederike (F) Uberlegungen
zum Aufnahmegerét an. Ihre Vermutung, es handele sich um einen Feuermelder,
fuhrt zu der Argumentation dartiber, wie Feuerwehrleute schnellstmdglich zum
Einsatzort gelangen. Beteiligt sind auBerdem ihr sechsjahriger Bruder Patrick (P)
und ihre Mutter (M).

Beispiel 3 (03m-d-f-1e) feuerwehrmann
001 F: auch in der !NACHT! piepst das;

002 (0.8)

003 P: WEIL (-) man| chen (xxx); ]

004 F: [<<all> man muss auch>] (0.5)

005 SCHNELL (.) OHne anziehen (.) OHne alles (--)

006 feuerwehrsachen schnappen (.) ANziehen (-) FERtig.

> In Familien vietnamesischer Herkunft zeigt sich beispielsweise, dass Eltern von ihren jiingeren
Kinder keine aktive Teilnahme an argumentativen Sequenzen erwarten und diese haufig durch
Belehrungen oder ,Suspendieren und Unterweisen® blockieren oder abschliel3en.
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007 (0.4)
008 M: Ja;
009 (0.7)
010 F: kann er sich doch im AUto umziehen;
011 (1.3)
- 012 M: <<p> ?>hm?hm> [nei KANN er ja gAr] nicht (--)
013 P: [SPINNST du- ]
- 014 M: wie soll er sich denn UM:ziehen und gleichzeitig
015 AUto fahren;
016 (0.6)

Im vorliegenden Beispiel markieren die Beteiligten einen Dissens (Spranz-Fogasy
2006): sie zeigen sich an, dass sie unterschiedliche Positionen vertreten. Im vor-
liegenden Beispiel stellt Friederike die Behauptung auf, der Feuerwehrmann kon-
ne sich doch im Auto umziehen. Ihre Mutter formuliert einen Widerspruch und
verstarkt diesen durch eine Negation in Verbindung mit einem Geltungsadverb
(gAr nicht). Auch Patrick zeigt seine divergente Position durch das vorwurfsvolle
SPINNST du an.

An dieser Stelle ist noch offen, wie die Beteiligten mit dem Dissens umgehen:
anschlieBen kénnte sich auch ein Streitgesprach. Die Mutter zeigt hier jedoch an,
dass das Strittige durch das Geben von Griinden behandelt werden soll: mit ihrer
Erganzungs-denn-Frage®® in Z. 14 setzt sie einen globalen Zugzwang zum Be-
griinden und etabliert damit Begrindungsverpflichtung als Gesprachsnorm. Die
Frage wirkt fir die damit projizierte Diskursaktivitat Argumentieren rahmenset-
zend und bildet einen entscheidenden Umschlagpunkt. Obwohl die Frage zunéchst
an Friederike gerichtet ist, etabliert die Mutter eine prinzipiell wechselseitige Be-
grindungspflicht; das Argumentationsergebnis ist offen und kann nun im Rahmen
des Kernjobs Argumentieren interaktiv erarbeitet werden. Im Folgenden wird also
der globale Zugzwang von allen Beteiligten, nicht nur von Friederike, sukzessive
eingelost:

017 F: &dhm: mit den FUBen auto fahren; (.)

018 <<lachend> HAh&>-
019 M: =GEHT ja nich.
020 F: <<f> S50?>-
021 (0.6)
- 022 M: man muss sich ja die HOse und stiefel alles
023 ANziehen;
024 =das GEHT ja [nicht.]
- 025 F: [so: ] GUCK;
026 ((demonstriert nonverbal, keucht, 3.6))
027 dh » haare machen eh eh:- (0.6)
028 [a? (0.3) pullOver anziehn-]
- 029 M: [hm (0.7) wie soll er GAS] geben und bremsen?
- 030 =wenn die fUBe in der LUFT h&ngen?
031 (0.5)
032 F: HANde. (-)
033 <<lachend> haHA (-) haHA>,

16 Die von der Mutter verwendete Modalpartikel denn wird von Deppermann (2009: 32) als auto-

argumentativ bezeichnet: sie wird hier im Rahmen einer Nachfrage eingesetzt, die sich auf ei-
nen sachlichen Aspekt der vorangegangenen AuBerung Friederikes bezieht, der widerspriich-
lich ist und der Begriindung bedarf; das Widerspriichliche wird von der Mutter klar benannt:
umziehen und gleichzeitig auto fahren.
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034 (.)
035 M: das GEHT ja nich;
036 =die brauch er doch zum ANziehn.
037 (0.4)
038 F: A&HA;
039 (0.5)
- 040 M: oder hast du ne iDEE patrick,
041 (0.5)
042 P: Ja-
043 (0.7)
- 044 M: Jja WIE dennv?
045 (=)
046 P: IGUCK!; (-)
047 <<all> ers ma musste> SCHUhe ausziehen-
048 NICH (.) noch nich fahren ne?
049 ERS ma anziehn, (--)
050 und DAnach fahren;
051 (0.3)

Friederike erfullt den globalen Zugzwang, indem sie einen Vorschlag zur Lésung
des Problems macht, den ihre Mutter sogleich fir nicht realisierbar erklart. In Z.
22/23 begrundet sie ihren Widerspruch. Friederike unternimmt nun selbst Versu-
che des Begrundens und Beweisens, indem sie einen Ldsungsvorschlag fir das
fiktive Handlungsproblem durch szenisches Darstellen des Handlungsverlaufs un-
ter Zuhilfenahme korpersprachlicher Ressourcen illustriert. Ihre Mutter formuliert
weitere Einwande und stellt spezifische Erganzungsfragen, mit denen sie ein-
schréankende Bedingungen fiir die von Friederike vorgeschlagene Losung anfiihrt;
hier bietet die Mutter zugleich Begriffe an, Uber die Friederike noch nicht aktiv
verfigt: gas geben und bremsen. Friederike macht noch einen weiteren Vorschlag,
der erneut von der Mutter entkraftet wird. Mit ihrem &HA signalisiert sie, dass sie
vorerst keine weiteren Argumente einbringen wird. An dieser Stelle ist also ein
partieller Konsens darlber hergestellt, dass fir das von Friederike aufgeworfene
Handlungsproblem vorerst keine Losung existiert — die argumentative Sequenz
kdnnte an dieser Stelle abgeschlossen werden.

Die Mutter adressiert nun jedoch Patrick, der bislang nicht zum Zuge gekom-
men war, und erdffnet ihm einen Gesprachsraum. Mit der Frage oder hast du ne
IDEE patrick, halt sie das Strittige offen. Sie gibt Patrick aul3erdem einen implizi-
ten account dartiber, welche Diskursaktivitat hier gerade vollzogen wird und hilft
thm damit, seinen eigenen Beitrag in den laufenden Diskurs ,einzupassen‘. Der
explizite Kontextualisierungshinweis iDEE signalisiert ihm, dass gerade Lésungs-
ansadtze gesammelt und kritisch abgewogen werden. Die Mutter tritt hier aus ihrer
Rolle als Argumentationsteilnehmerin bzw. Opponentin heraus und Gbernimmt
eine moderierende Rolle.

Patrick behandelt den globalen Zugzwang lokal, indem er die Frage lediglich
bejaht. Die Mutter erneuert die Begriindungspflicht, indem sie den globalen Zug-
zwang mit einer erneuten Ergdnzungs-denn-Frage ja wie denn? wieder herstellt.
Patrick produziert nun einen Losungsvorschlag, indem er den seiner Meinung
nach plausiblen Ablauf schildert; dass sein Beitrag argumentativ auf die strittige
Frage zugeschnitten ist, markiert er sprachlich durch die gehdufte Verwendung
von Sequenzadverbien wie ers_ma, noch nich, DAnach. Mit ihrem ndchsten Zug
bearbeitet die Mutter den Job des AbschlielRens der argumentativen Sequenz.
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052 M: <<all> na siehste>;

053 =ERST anziehen und DANN fahren;
054 =DAS is ne gute idee.

055 F: =das MEINt ich auch;

056 (0.6)

057 M: Ja aber dU sagst ja gerade beides GLEICHzeitig.
058 (0.5)

059 °h das geht NICH.

060 (0.6)

061 P: NEIN,

062 (1.6)

063 (XXX XXX);

064 (0.7)

065 F: mama ich MOCHte diesen klOB hier nicht meh:r;

Sie beendet den Kernjob des Begriindens und Argumentierens und macht damit
den Ubergang zum anschlieRenden turn-by-turn-talk hochgradig erwartbar. Sie tut
dies, indem sie auf ein Verfahren zuriickgreift, das von Becker-Mrotzek/Vogt
(2009: 91) als typisch auch fur das fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprach be-
schrieben wird"’: sie verlasst ihre moderierende Rolle und greift eine ,passende
Antwort auf, indem sie Patricks Vorschlag mit dem Evidenzmarker na siehste’®
bestatigt. Mit diesem markiert sie nicht nur, dass Patrick ,Recht hat’, sondern
stellt seinen Losungsansatz als eine fir alle unmittelbar einsichtige Losung dar.
Anschlieend fasst sie das von ihr postulierte Argumentationsergebnis zusammen
und nimmt eine Bewertung vor: DAS is_ne gute idee. Friederike versucht nun —
einem Gesichtsverlust vorbeugend — ihre Position retrospektiv anzugleichen und
ratifiziert damit den Konsens.

Argumentieren wird in der vorliegenden Sequenz als Mittel zur Lésung eines
fiktiven Handlungsproblems, bei dem es konkurrierende Vorschlédge beziehungs-
weise ,Ideen’ gibt, kontextualisiert. Mit ihm etablieren die Beteiligten eine be-
stimmte Gesprachsnorm,*® die fiir die Dauer der argumentativen Behandlung gel-
ten soll: die der Begrindungspflicht. Mit der Relevantsetzung von Begriindungs-
pflicht ist den folgenden Beitrdgen insofern eine Reglementierung auferlegt, als
nun nur solche Beitrdge realisiert werden kdnnen, die thematisch den strittigen
Gegenstand behandeln und im Modus des Begriindens verfasst sind. Die Begriin-
dungspflicht projiziert also, wer wem gegentiber bezliglich welcher strittigen Fra-
ge begrindungspflichtig ist; indem die Beteiligten diese Verpflichtung fur sich
anerkennen, orientieren sie sich nicht nur an einem kommunikativen Verfahren,
sondern instanziieren auch eine Norm. Diese Gesprachsnorm ist also an die Gat-

7 Mrotzek und Vogt (2009) zeigen anhand verschiedener Beispiele, dass Lehrkrafte Schil-

ler/innenantworten, die fir die thematische Progression oder das geplante Diskursergebnis
nicht zielfiihrend sind, fallenlassen, wéhrend sie erwartete oder erwiinschte Antworten aufgrei-
fen und erweitern.

8 vgl. Imo (2007)

19 vgl. Deppermann (2006: 18), der auf das Problem der Gegenstandskonstitution und das Ver-
héltnis von Normativitat und Deskriptivitat bei der Argumentationsanalyse hinweist. Anders
als normativen Argumentationstheorien muss es einer konversationsanalytisch basierten Ge-
sprachsforschung darum gehen, ,,zu untersuchen, wie Argumentationsnormen in der Argumen-
tation selbst geltend gemacht und verhandelt werden®.
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tung des Argumentierens gekniipft und nicht an institutionelle VVorgaben. Sie er-
leichtert ihnen zugleich die Koordination der kommunikativen Beitrage.”

Auffallend ist, dass die Mutter durch ihre fragenden und moderierenden Ver-
fahren einen Gesprachsraum schafft, der es den Kindern ermdoglicht, komplexere
Begrundungen und Argumentationen zu produzieren. Fur die Unterrichtskommu-
nikation ist vielfach belegt, dass Lehrpersonen Antworten unterbrechen, um ange-
sichts der grofRen Anzahl von Schilerinnen und Schilern méglichst viele zu Wort
kommen zu lassen. Dies fiihrt dann allerdings dazu, dass diese keine komplexeren
Diskurseinheiten formulieren kénnen und Gesprichsgegenstande ,fragmentiert®
werden (vgl. Becker-Mrotzek/Vogt 2009: 101).

Ahnlich wie in Unterrichtinteraktionen zeigt sich im vorliegenden Beispiel,
dass gerade die mit anderen Rechten ausgestattete Erwachsene die Mdoglichkeit
wahrnimmt, die Rolle der Moderatorin zu Gibernehmen und so nicht nur den Zeit-
punkt des Abschliel3ens, sondern auch das Argumentationsergebnis mafRgeblich
mitzubestimmen. Damit beutet sie die mit ihrer sozialen Rolle als Erzieherin und
Mutter verbundene Macht aus und présentiert sich als Urteilssprecherin. Indem sie
Friederikes retrospektive Angleichung der Position nicht ratifiziert, starkt sie ihre
epistemische Autoritat?® gegeniiber ihrer Tochter. Argumentieren wird hier also
auch als ein Mittel genutzt, um soziale Hierarchien zu reproduzieren.

Im Rahmen des vorliegenden Tischgespraches wird eine strittige Frage behan-
delt, die mit der unmittelbaren Essensaktivitat nicht zusammenhéngt, sogar fikti-
ven und damit irrealen Charakter hat: der Argumentationsgegenstand zeichnet
sich durch seine Dekontextualisiertheit aus, wie es auch flr die meisten curricular
vorgegebenen Themen zutrifft. Den vorangegangenen Beispielen &hnlich ergibt
sich der Argumentationsgegenstand aber aus der unmittelbaren Situation und wird
nur zum Thema gemacht, weil alle Beteiligten ihn in entsprechender Weise auf-
greifen und ratifizieren.

4. Fazit

Die mikroanalytischen Rekonstruktionen zeigen, dass familiale Tischgespréache
nicht per se einen ,privaten‘ Rahmen darstellen, wie Unterricht nicht an sich ,in-
stitutionell® ist. Ausgehend von einem dynamischen Kontextbegriff habe ich zu
zeigen versucht, dass Familienmitglieder tber die Realisierung von Gattungen si-
tuative Rahmen oder Kontexte herstellen, die Ahnlichkeiten, aber auch Unter-
schiede zu beispielsweise unterrichtlichen Kontexten aufweisen.

Im Rahmen von Tischgespréchen greifen die Beteiligten auf Gattungen zurick,
die sich auch in Unterrichtsdiskursen finden. Bei Belehrungen, Lehr-Lerndiskur-
sen und Argumentationen treten Eltern vornehmlich als Wissensvermittler oder

% Dies ist hinsichtlich der Komplexitat des Argumentierens als kommunikativen Verfahrens be-

deutsam. Becker-Mrotzek& Vogt (2009: 111) schatzen Argumentieren als komplexes kommu-
nikatives Verfahren ein, da es hinsichtlich der Anzahl der mdglichen Beitrége offen ist; es gibt
zwar Gesprachsrollen wie Proponent und Opponent, doch sind diese nicht an so eindeutige
Aufgaben gebunden, wie das beim Erzédhlen, Erklaren oder Belehren der Fall ist, wenn ein
primdrer Sprecher etabliert wird.

Heritage/Raymond (2005) zeigen, dass Konsense mehr beinhalten als die bloRe Ubereinstim-
mung zuvor divergenter Positionen. Im Rahmen der Konsensherstellung geht es auch um das
,management of rights and responsibilities related to knowledge and information (ebd.: 16).

21
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moralische Autoritaten auf, wahrend Kinder reziproke Rollen einnehmen. Diese
Gespréchsrollen sind jedoch spezifisch fur die jeweilige Gattung und stellen an
sich kein Charakteristikum institutioneller Kommunikation dar.

Zur Realisierung der Gattungen setzen insbesondere die Erwachsenen pragma-
tische Mittel und Kontextualisierungshinweise ein, die sich auch in schulischen
Kontexten finden: Elizitierungsverfahren, Erklarungen, kommunikative Verfahren
des Memorierens, das Fallenlassen unerwiinschter bzw. Aufgreifen passender Bei-
trage sowie Verfahren des Moderierens, Zusammenfassens und Abschliel3ens.
Hier scheint es sich also um Mittel zu handeln, die transsituativ eingesetzt werden
kdnnen oder die, mit Meer (i. d. Bd.) gesprochen, durch verschiedene Praxisberei-
che ,wandern‘.

Gleichzeitig werden aber auch Unterschiede in der Kontextualisierung der Gat-
tungen erkennbar. An den Beispielen der Belehrung und des Lehr-Lerndiskurses
wird deutlich, dass fiir die Bearbeitung epistemischer Gefalle auch partnerschaft-
liche Strukturen etabliert werden konnen. Anders als in der nicht-dialogischen
Konstellation der Unterrichtsinteraktionen kann Ayla individuellen Unterstiit-
zungsbedarf signalisieren und so das recipient design des Vaters mitsteuern. Die-
ser nimmt — anders als in Unterrichtsinteraktionen ublich — keine Bewertungen
vor, sondern stellt seine Beitrage in den Dienst der wechselseitigen Verstandi-
gungssicherung. Gerade die lehrerseitigen Bewertungen sind es aber, die den Un-
terricht als Institution maRgeblich konstituieren. Qua institutioneller Rolle ist die
Lehrerperson nicht nur fiir den Lernprozess, sondern auch fur die Bewertung der
Lernfortschritte zustandig, Uber welche die Vergabe institutionalisierten kulturel-
len Kapitals (Bourdieu 1979: 119) erfolgt.

Kurz: Eltern verwenden ein Blndel pragmatischer Mittel und Kontextualisie-
rungshinweise, von denen einige transsituativ eingesetzt werden kénnen, von de-
nen andere aber darauf zugeschnitten sind, familienspezifische Kontexte des
Miteinanderredens herzustellen, in denen es weniger um die Evaluation der Lern-
fortschritte von Schiiler/innen, sondern eher um die Belange einzelner als Fami-
lienmitglieder geht.

Dies wird insbesondere daran deutlich, dass fur die Beteiligten nicht der Lehr-
Lern-Diskurs oder das Argumentieren als Diskursform im Vordergrund steht.
Stattdessen werden Themen etabliert, die sich aus der unmittelbaren Situation er-
geben oder in direktem Zusammenhang mit der Lebenswelt der Kinder stehen.
Die jeweilige Diskursaktivitat ist also fur die Beteiligten inhaltlich relevant und in
hohem MafRe situiert: Friederike und Patrick erhalten Gesprachsraum, um eine ei-
gene Position zu entwickeln und darzustellen. Ayla und ihr Vater besprechen die
Wochentage, weil ihr und der ganzen Familie eine Veranderung der zeitlichen
Routinen bevorsteht. Die kleinschrittige interaktive Umsetzung sowie die Situie-
rung der jeweiligen Diskursaktivitat sind auf die Herstellung von common ground
gerichtet. Der hohere Grad an Kontextualisierung gewéhrleistet die unmittelbare
Verstandigungssicherung und die Enkulturation in die jeweilige Tisch- und
Sprachgemeinschaft: ,,Der kulturelle Hintergrund dieser Funktionsweise ist die
erst allmahlich erfolgende soziale Definition des Kindes als member im ethnome-
thodologischen Sinne, als voll anerkanntes Mitglied der jeweiligen Sprach-/
Kulturgemeinschaft, die durch die gattungsgesteuerte Verteilung der Anteile i.S.
der interaktiven Aufgaben manifest wird“ (Quasthoff i. Dr.: 21).
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Obwohl die Kinder mit den hier untersuchten Diskursgattungen Praktiken er-
werben, die in hohem MaRe relevant fur schulische Erwartungen und Anforde-
rungen sind, stellen sie keine Simulation von Unterrichtskommunikation dar
(Quasthoff 2009), die Uber explizitere und weniger individualisierte Formen des
Anleitens und Unterrichtens ein gesellschaftlich als relevant erachtetes Wissen zu
vermitteln versucht. Wahrend Unterricht das Lehren und Lernen zu seinem
Hauptgegenstand machen muss, kénnen im Rahmen familialer Tischgespréche
unterschiedlichste Themen etabliert, fallen gelassen und im Rahmen einer Viel-
zahl von Diskursaktivitaten und damit Kontexten bearbeitet werden.

Familieninteraktion kann also nicht a priori in Opposition zu institutioneller
Kommunikation gedacht werden. Vielmehr gilt es fiir jede einzelne Familie zu re-
konstruieren, mittels welcher Gattungen die Mitglieder im Rahmen ihrer Tischge-
sprache kommunikative Kontexte herstellen, gestalten und veréndern.
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Anhang: Transkriptionskonventionen nach GAT 2 (Selting et al. 2009)

haha hehe hihi
hm hm ja a

? hm? hm
((hustet))
<<hustend> >

akZENT
akzEnt
ak!ZENT!

?

14

Tyl
<<f> >

<<p> >

<<all> >

/ MONtag (.) /
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Ausatmen, je nach Dauer, von ca. 0.2-1.0 Sek.
Mikropause, geschatzt, bis ca. 0.2 Sek. Dauer
geschatzte Pause von ca. 0.2-1.0 Sek. Dauer
gemessene Pausen

Verschleifungen innerhalb von Einheiten
Verzogerungssignale, sog. "geflllte Pausen™
silbisches Lachen

zweisilbige Signale

mit Glottalverschliissen, meistens verneinend
para- und auf3ersprachliche Handlungen
sprachbegleitende para- und auf3ersprachliche Handlungen
und Ereignisse mit Reichweite

ein bzw. zwei unverstandliche Silben
vermuteter Wortlaut

Auslassung im Transkript

schneller, unmittelbarer Anschluss neuer Sprecherbeitrage
oder Segmente (latching)

Dehnung, je nach Dauer 0.2-1.0 Sek.

Abbruch durch Glottalverschluss

Fokusakzent

Nebenakzent

extra starker Akzent

hoch steigend

mittel steigend

gleichbleibend

mittel fallend

tief fallend

kleinere Tonhohenspriinge nach oben bzw. unten
forte, laut

piano, leise

allegro, schnell

Rhythmus
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Wissensdivergenzen in der interkulturellen Experten-Laien-
Kommunikation: Migranten und Behdrden in Argentinien und
Deutschland

Katharina Rosenberg

Abstract

Dass die Kommunikation zwischen Migranten und Behdrdenmitarbeitern haufig
von Verstandigungsproblemen gekennzeichnet ist, zeigen 279 Gespréche, die in
der Auslénderbehorde in Buenos Aires und auf verschiedenen Berliner Behorden
aufgenommen wurden. Diese Probleme hédngen mit sprachlichen, kulturellen und
institutionellen Wissensdivergenzen zwischen den Interaktanten zusammen. Der
deutsch-argentinische Vergleich ermdglicht es hierbei, Konstellationen zu ver-
gleichen, in denen Migranten und Einheimische unterschiedliche Muttersprachen
sprechen (Deutschland) oder aber zwar die gleiche Muttersprache (Spanisch), aber
unterschiedliche Varietaten sprechen und zudem aus deutlich verschiedenen Her-
kunftskulturen stammen (Argentinien). Zudem sind Verstandigungsprobleme of-
fenbar nicht nur eine Frage des ,,Wissens®, sondern auch des interactional mana-
gement (vgl. Sacks/Schegloff/Jefferson 1974) von sozialen Rollen und Diskurs-
strategien. Die Interaktanten handeln ihre Beziehung zueinander aus: Nivellierung
des Verhéltnisses zwischen den Interaktanten, Hierarchisierung, Umkehrung der
Hierarchie — z. T. mit konflikthaften Konsequenzen.

Keywords: Experten-Laien-Kommunikation, Behérdenkommunikation, interkul-
turelle Kommunikation, Migranten
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1. Einleitung

Die Kommunikation in Behorden ist hdufig schwierig. Sie misslingt oft genug
auch bei gleicher Muttersprache, gleichem kulturellem Hintergrund. Besonders
kompliziert gestaltet sie sich, wenn einer der Gesprachspartner zudem ein Migrant
ist, Uber andere kulturelle und institutionelle Erfahrungen verfugt und in vielen
Fallen sogar eine andere Muttersprache spricht. Im Zuge zunehmender Migrati-
onsbewegungen kommen solche Situationen jedoch immer hdufiger vor — und
miussen Tag fir Tag bewaltigt werden. Kontakte zu Behdrdenmitarbeitern stellen
flr viele Migranten auf3erdem die ersten Kontakte zur Aufnahmegesellschaft und
einen wesentlichen Faktor im Prozess der (,,strukturellen”) Integration (Heck-
mann/Tomei 1997) dar, womit ihnen im Rahmen der aktuellen Integrationsdebat-
ten besondere Brisanz zukommt.

Der folgende Artikel basiert auf einer Studie, die sich mit Behérdenkommuni-
kation im Migrationskontext befasst. VVorinterviews und eine erganzende Frage-
bogen-Umfrage zeigen, dass sowohl Klienten als auch Behérdenmitarbeiter Prob-
leme® in der Kommunikation miteinander wahrnehmen und von konfliktreichen
Situationen berichten. Auch zeigen sie eher negative Einstellungen zueinander,
wobei Mitarbeiter in Behorden oft als arbeitsunwillig und sozial inkompetent ge-
sehen, Klienten (v. a. mit Migrationshintergrund) dagegen als unkooperativ oder
distanzlos beschrieben werden. Dies entspricht Ergebnissen, zu denen bereits Sei-
fert (1996), Hoffmann (1982), Riehle und Zeng (1998) in vergleichbaren Studien
kommen.

Ziel der vorgestellten Studie ist es zu untersuchen, welche Probleme tatséchlich
in der Interaktion zu beobachten sind, wie sie zustande kommen, wie die Interak-
tanten damit umgehen und welche Rolle die Verwendung behdrdentypischer
sprachlicher Elemente (bspw. behdrdentypischer Lexik) spielt. Um das
interactional management (vgl. Sacks/Schegloff/Jefferson 1974) in diesen Kom-
munikationssituationen moglichst exakt anhand authentischen Datenmaterials un-
tersuchen zu kénnen, wurden 279 Gesprache zwischen Behdrdenmitarbeitern und
Migranten an der Direccion Nacional de Migraciones in Buenos Aires und an vier
Berliner Jobcentern und Birgeramtern einschlieBlich der dort angegliederten Ein-
blrgerungsbehdrden aufgezeichnet.

Da mangelnde Sprachkenntnisse haufig als eine der Hauptschwierigkeiten in
der Kommunikation mit Migranten genannt werden, ist es wichtig, die Rolle der
Sprache in solchen interkulturellen Kommunikationssituationen genauer zu be-
trachten, als es bislang getan wird. Zu fragen ist, in welchem Male und auf wel-
che Weise asymmetrische Sprachkompetenzen der Gespréchspartner eine inter-
kulturelle Kommunikation beeinflussen oder erschweren kdnnen. Der Vergleich
zwischen Deutschland und Argentinien ermdoglicht dies. Anders als in Deutsch-
land spricht in Argentinien ein Grol3teil der Migranten dieselbe Muttersprache wie
die Aufnahmegesellschaft (Spanisch) — jedoch in unterschiedlichen Varietaten —
und stammt aus anderen Herkunftskulturen (v. a. aus Bolivien oder Peru, also an-
dinen Kulturen), verfugt also tber andere kulturelle und institutionelle Erfahrun-
gen.

1 Zu einer genaueren Darstellung des Begriffs ,,Problem in der Interaktion® vgl. bspw. Spiegel

(1995: 21ff.)
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2. Theoretischer Rahmen

2.1. Die Kommunikation zwischen Migranten und
Behdrdenmitarbeitern als Experten-Laien-Kommunikation

Die Kommunikation zwischen Migranten und Behdrdenmitarbeitern wird im Fol-
genden als ein Fall von Experten-Laien-Kommunikation aufgefasst, gekennzeich-
net durch eine ,,systematische Wissensasymmetrie der beteiligten Kommunikati-
onspartner [...] im Bezug auf den Gegenstand der Kommunikation® (Bromme/
Jucks/Rambow 2004: 176). Das hauptsachliche Kommunikationsziel stellt
Bromme et al. zufolge der (vertikale) Wissenstransfer vom Experten zum Laien
dar, der den Laien beféhigt, eine informierte und eigenstdndige Entscheidung zu
treffen (vgl. ebd.). Die Rollen von Experte und Laie allerdings sind nicht immer
eindeutig verteilt. In der Interaktion selbst werden sie durch das (sprachliche)
Verhalten der Gespréachspartner immer wieder ausgehandelt bzw. neu bestétigt,
wobei die Interaktanten einander auch ihre Erwartungen anzeigen, die an diese
Rollen geknupft sind.

In diesem Artikel wird also ein besonderer Aspekt der Kommunikation zwi-
schen Behdrdenmitarbeitern und Migranten betont: die Wissensvermittlung zwi-
schen den Interaktanten und die verschiedenen Bereiche der (interaktionalen)
Aushandlung, die fur diesen Prozess von Bedeutung sind.

Zudem tritt diese Experten-Laien-Kommunikation in einem bestimmten institu-
tionellen Kontext auf (ndmlich dem Behdérdenkontext), der wiederum einige Be-
sonderheiten mit sich bringt (relativ starre Kommunikationsablaufe, starker Hand-
lungs- und Zeitdruck etc.; vgl. z. B. Redder/Rehbein 1987; Becker-Mrotzek 2001;
Porila/ten Thije 2007).

Von den Beteiligten wird die Experten-Laien-Kommunikation oft als schwierig
angesehen, haufig misslingt sie auch tatséchlich (vgl. Bromme/Rambow 2000).
Derartige Schwierigkeiten liegen beispielsweise in der Unterschiedlichkeit der
kognitiven Bezugsrahmen von Laien und Experten begriindet, wobei gerade dies
von den Beteiligten h&ufig nicht erkannt oder nicht bericksichtigt wird (vgl.
Bromme/Jucks/Rambow 2004: 178 f.). Todd (1984, nach Dressler/Wodak 1989)
spricht diesbeziiglich von einem ,,frame-conflict“. Der common ground (vgl.
Clark/Schaefer 1989) der Interaktanten ist relativ gering und kann durch Perspek-
tivenwechsel erweitert werden. Hierfur mussen allerdings die Perspektive — der
Wissensstand, die Einstellungen und Wahrnehmungsgewohnheiten (vgl. Rambow
2000) — des Gegeniibers zunéchst eingeschatzt (Antizipation) und die eigenen
Kommunikationsbeitrage darauf abgestimmt werden (Adaptation). Dies gilt fur
jedwede Kommunikation, in einer Experten-Laien-Kommunikation aber sind die
Perspektivenunterschiede besonders gravierend (vgl. Nickles 2001). Dieses Prob-
lem bezeichnet Hinds (1999) als den ,,curse of expertise. Stammen Experte und
Laie zudem aus verschiedenen Sprach- und/oder Kulturkreisen, kdnnen Verstan-
digungsprobleme zwischen den Interaktionspartnern sich noch verstarken (vgl.
Rehbein 1985: 361). Die Interdependenz zwischen Verstdndigungsproblemen, un-
terschiedlichem Wissensumfang, verschiedenen Erwartungen und Interpretationen
der Experten-Laien-Rollen vergroRert die Gefahr eines Misserfolgs und erhoht
den Kommunikationsaufwand in Bezug auf Reparaturen, Korrekturen, face work
etc.
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2.2. Die Kommunikation zwischen Migranten und
Behdrdenmitarbeitern als interkulturelle Kommunikation

Die Kommunikation zwischen Migranten und Behérdenmitarbeitern kann nicht
nur als Experten-Laien-Kommunikation gesehen werden, sondern zugleich eine
interkulturelle Kommunikation (im Folgenden IKK abgekiirzt) darstellen?.

In der aktuellen Forschung existieren zu interkultureller Kommunikation inter-
national zahlreiche wissenschaftliche Veroffentlichungen. In Deutschland wird sie
etwa seit den 1980er Jahren aufgrund zunehmender interkultureller Begegnungen
infolge der Globalisierung von Wirtschaft und Gesellschaft zum Thema wissen-
schaftlicher Debatten (vgl. Foldes 2007: 10).

Bei der Betrachtung des Forschungsstandes fallen allerdings zwei Punkte auf:
Zum einen scheint in der Wissenschaft sowohl in terminologischer als auch in-
haltlicher Hinsicht Uneinigkeit Uber den Forschungsgegenstand (das ,,Konstrukt*
IKK, Foldes 2007: 7) zu herrschen. So wird der Begriff interkulturelle Kommuni-
kation recht unterschiedlich, teilweise sogar widerspruchlich verwendet, haufig
finden sich gar keine oder unscharfe Definitionen (vgl. ebd.).

Zum anderen — und dies scheint aus linguistischer Sicht besonders gravierend —
bleibt die Rolle der Sprache in der IKK oft unklar. Relativ weit gefasst und trotz
der Unschérfe des Kultur-Begriffs lasst eine IKK sich verstehen als eine (sprach-
liche) Interaktion zwischen mindestens zwei Personen, die verschiedenen Kultu-
ren angehdren (vgl. ebd.: 28). Hierbei gehen zahlreiche Linguisten von einer en-
gen Verflochtenheit von Sprache und Kultur aus und sehen als wesentliches Cha-
rakteristikum einer IKK das fremdsprachliche Handeln zumindest eines der Part-
ner (vgl. z. B. Knapp/Knapp-Potthoff 1990: 66; Seifert 1996b: 19; Henze 1997,
Rehbein 1985: 30f.). Der enge Zusammenhang von Sprache und Kultur zeigt sich
jedoch nicht nur auf der Ebene von Gesamtsprachen, sondern sogar bei Einbezie-
hung verschiedener Varietdten, Kodes oder Ethnolekte. Die Mdglichkeit einer
IKK zwischen Sprechern derselben Muttersprache beziehen zum Beispiel Labov
1966 oder Gumperz 1961 ein. Redder und Rehbein (1987: 17f.) vermitteln zwi-
schen den unterschiedlichen Positionen, in dem sie IKK im engeren Sinne, als
,.kulturelles Handeln zwischen verschiedenen Aktanten einer Gesellschaft und ei-
ner Sprache®, unterscheiden von IKK im weiteren Sinne, als ,,Kommunikation
zwischen Aktanten verschiedener Gesellschaften und verschiedener Sprachen®.

Andere Autoren allerdings sprechen auch dann von einer interkulturellen
Kommunikation, wenn daran Menschen derselben Muttersprache beteiligt sind,
die aber aus unterschiedlichen Landern bzw. ,,Nationalkulturen* stammen (vgl.
Koptelzewa 2004; Ciapuscio/Kesselheim 1997) — ein Gedanke, der in dem Kon-
zept Redders und Rehbeins nicht enthalten ist.®

Porila und ten Thije (2009a) fuhren zudem an, Missverstandnisse in einer IKK
mussten nicht zwingend entstehen, nur weil die Interaktanten unterschiedliche

2 Inwieweit hierbei allerdings Probleme in der Kommunikation tatsachlich auf Interkulturalitat

basieren, wird im Folgenden noch zu diskutieren sein.

Auch in der umfangreichen Forschung zur Kommunikation zwischen Ost- und Westdeutschen
wird im Ubrigen der Frage nachgegangen, unter welchen Bedingungen eine Kommunikation
als IKK aufgefasst werden kann. Auch hier werden also unterschiedliche Varietdten einer ge-
meinsamen Muttersprache einbezogen sowie die Frage, inwiefern Kultur (und damit Interkul-
turalitat) an eine Gemeinschaft, eine Gesellschaft oder einen (National-)Staat gebunden ist
(vgl. z. B. Auer/Kern 2001; Birkner 2002).

3
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sprachliche und kulturelle Hintergriinde aufwiesen. Im Gegenteil scheinen Ge-
sprachspartner sich in der Regel durchaus der Interkulturalitat der Situation be-
wusst zu sein und versuchen, ihr kommunikatives Verhalten daran anzupassen.

,Deshalb werden in der aktuellen Diskursanalyse mehr diejenigen sprachlichen
Handlungsstrukturen beriicksichtigt, die nicht auf bestehende Charakteristika der
betreffenden Sprachen und Kulturen zuriickzufiihren sind, sondern diejenigen, die
aus dem interkulturellen Kontakt selbst entstehen.* (Porila/ten Thije 2009a: 6)

Buhrig und ten Thije (2005) weisen ferner darauf hin, dass eine Kommunikation
nicht notwendigerweise als interkulturell zu bezeichnen sei, weil Menschen mit
unterschiedlichem sprachlichem oder kulturellem Hintergrund aufeinandertreffen,
sondern zu hinterfragen sei, ,,to what extent the discourse is institutional and to
what extent interculturally determined” (ten Thije 2001: 2, nach Biihrig/ten Thije
2005: 264). Probleme in der Interaktion, die institutionell bedingt sind, sollen im
Folgenden also soweit mdglich getrennt von solchen betrachtet werden, die inter-
kulturell bedingt sind, wozu auch die Interaktanten selbst offenbar (rudimentér) in
der Lage sind (vgl. Porila/ten Thije 2009a).

Insgesamt bedeutet das also, dass bei der Untersuchung interkultureller Kom-
munikation nicht lediglich das fremdsprachliche Handeln eines der Gespréchs-
partner als wesentliches Charakteristikum angesehen werden soll (wie noch bspw.
bei Ammon 1991), sondern dass zu fragen ist, was an Sprache wichtig in diesem
Kontext ist, in welchem MaRe und worin der Anteil kultureller und der Anteil
sprachlicher Differenz besteht sowie inwiefern kulturelle Differenz sich via
sprachlicher zeigt. Zudem wird zu fragen sein, inwieweit Probleme (berhaupt aus
der Interkulturalitit der Situation entstehen und inwieweit sie eher institutionell
bedingt sind.

Seit den 1980er Jahren riickt in Deutschland zunehmend auch die Kommunika-
tion zwischen Migranten und Behdrdenmitarbeitern ins Zentrum wissenschaftli-
chen Interesses. Wéhrend allerdings bis in die 1990er Jahre hauptséachlich die Ein-
stellungen der Interaktanten zu einander und ihre Ansichten ber mdgliche Hin-
tergriinde von Verstandigungsproblemen untersucht werden (z. B. Hoffmann
1982, Seifert 1996a, Berth/Esser 1997, Riehle/ Zeng 1998), arbeiten neuere Studi-
en zu diesem Forschungsbereich haufig mit authentischem Gesprachsmaterial
(z. B. Porila/ten Thije 2009a; b). Da Einstellungen und sprachliches Verhalten
nicht auf lineare Weise miteinander verknlpft sind, ist es nur auf diese Weise
mdoglich zu untersuchen, welche Probleme sich in der Interaktion tatsachlich zei-
gen, wie sie sich gestalten und wie die Interaktanten jeweils damit umgehen.

2.3. Probleme in der Kommunikation zwischen Behdrdenmitarbeiter
und Klient — Der dreifache Experte

Besondere Brisanz kommt der Kommunikation von Behdrdenmitarbeitern mit
Migranten zu, weil diese eine besondere behdrdliche Kommunikation darstellt, in
der einerseits Agent und Klient (vgl. Ehlich/Rehbein 1977) — oder Experte und
Laie — aufeinander treffen und die andererseits im Migrationskontext stattfindet,
d.h. mit Klienten, die gréftenteils nicht in dem Land aufgewachsen sind, in dem
die Behordenkontakte stattfinden, iber andere institutionelle und kulturelle Erfah-
rungen verfligen und u.U. eine andere Muttersprache sprechen. In einem solchen
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institutionellen und (potentiell) interkulturellen Kontext sind die Rollen von Ex-
perte und Laie in gewisser Weise mehrfach vergeben. So ist der Agent nicht nur
fachlicher Experte fur das zu besprechende Thema, sondern zudem auch Angeho-
riger der den ,legitimen* Kontext definierenden kulturellen (und u.U. sprachli-
chen) Mehrheit, wahrend der Klient sich in beiderlei Hinsicht auf dem Status ei-
nes Laien befindet.

Demnach koénnen drei Arten von Problemen entstehen, sich akkumulieren und
sogar zum Scheitern der Kommunikation fiihren. Zum einen kann das Vorwissen
des Klienten ber Hintergriinde und Erfordernisse institutionellen Handelns von
dem in der Aufnahmegesellschaft etablierten abweichen, was die Kommunikation
in der Folge erschweren kann (vgl. Rehbein 1985: 18f.). Durch besonders ausge-
pragte Perspektivenunterschiede werden auch die Antizipation der Perspektive des
Gegenlbers und die Adaptation daran beeintrachtigt. Der common ground zwi-
schen den Interaktanten ist unter Umstédnden noch geringer als in einer Experten-
Laien-Kommunikation ohnehin. Zudem kdnnen Probleme aufgrund unterschiedli-
cher Sprachkompetenzen hinzutreten.

Wissensdivergenzen zwischen den Interaktanten kénnen also auf zwei oder so-
gar drei Ebenen bestehen und iiberbriickt werden: der fachlich-institutionellen?,
der kulturellen und der sprachlichen.

3. Datenkorpus und Forschungsmethoden

Um eventuelle Verstandigungsprobleme in der Kommunikation zwischen Migran-
ten und Behordenmitarbeitern anhand authentischen Datenmaterials zu untersu-
chen, wurden im Juli und August 2008 157 Gesprache zwischen Sachbearbeitern
und Klienten mit Migrationshintergrund in der Direccion Nacional de
Migraciones (Auslédnderbehérde) in Buenos Aires und von Dezember 2008 bis
April 2009 122 Gesprache auf mehreren Berliner Jobcentern, Einbilirgerungsbe-
horden und Birgerdmtern aufgezeichnet.

Die detaillierte Analyse authentischer Gesprache ermdglicht es zu untersuchen,
an welchen Stellen in der Interaktion genau Verstandigungsprobleme, verschiede-
ne Interpretationen sozialer Bindungen, unterschiedliche Interessen und Strategien
auftreten und wie sie bearbeitet werden.

Ein rein konversationsanalytischer Ansatz jedoch bezdge die in der Interaktion
nicht explizit gemachten (Vor-)Einstellungen der Interaktanten zueinander, ihr
(z. B. institutionelles) VVorwissen und ihre eigene Einschatzung der Situation nicht
genugend ein. Deppermann (2001) betont bezlglich der ethnomethodologischen
Konversationsanalyse, dass eine Ergadnzung durch gespréchsexternes Wissen fiir
eine umfassende Interpretation von Gesprachen unabdingbar sei. Die vorliegende
Studie verbindet daher Gesprachsanalysen mit weiteren Informationen aus Inter-
views und einer Fragebogenumfrage: in erster Linie Selbstangaben der Interaktan-
ten Uber ihre Interpretationen und Projektionen auf die Interaktion, ihre Ansichten
uber einander und ihr Vorwissen (z. B. Uber institutionelle Gesprache im Allge-
meinen). Dies tragt zur Rekonstruktion der subjektiven Sinnzuschreibungen der

*Wenn im Folgenden von institutionellen Wissensdivergenzen gesprochen wird, sind damit

Wissensunterschiede zwischen den Interaktanten gemeint, die mit einem bestimmten Fach- und
Handlungswissen zusammenhangen, das sich speziell auf den Behdrdenkontext bezieht.
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Interaktanten und zu einem besseren Verstdndnis der beobachteten Probleme in
der Interaktion bei.

Zudem bezieht die vorliegende Studie den bereits erwéhnten internationalen
Vergleich ein, der es ermdglicht, eine kulturelle und eine sprachliche Ebene der
Verstandigungsprobleme voneinander zu trennen.

Zentrale Fragen der Studie sind: Auf welchen Ebenen bestehen Verstandi-
gungsprobleme zwischen den Interaktanten? Worin genau bestehen sie? Welche
Rolle spielen Wissensdivergenzen und mangelnde (bzw. verschiedene) Sprach-
kompetenzen? Sind Wissensdivergenzen der einzige Grund fur Verstandigungs-
probleme in solchen Gesprachen oder kann dies auch auf dem interactional ma-
nagement (Sacks/Schegloff/Jefferson 1974) sozialer Rollen und Diskursstrategien
basieren? Zudem berticksichtigt wird die Frage nach der situationellen Angemes-
senheit von Elementen, die eher behordlicher Kommunikation zuzuordnen sind,
und solchen, die eher alltagsweltlichen Erfahrungen der Interaktanten entspre-
chen.

4. Analysen

4.1. Wissensdivergenzen zwischen Experte und Laie auf drei
Ebenen

Im Folgenden werden Probleme in der Kommunikation zwischen Behérdenmitar-
beitern und Klienten, die sich in den fur diese Studie aufgezeichneten Gesprachen
beobachten lassen, deren mogliche Hintergriinde und Reaktionen darauf naher be-
trachtet. Als ,,problematische* Stellen im Gesprach wurden dabei solche gewertet,
in denen a) von den Interaktanten explizit Unverstdndnis angesprochen wurde
oder b) auffallend lange Pausen auftraten (wenn z. B. auf ein Angebot zur Turn-
ubernahme 3-5 Sekunden lang keine Turniibernahme erfolgte) oder aber c) ein in-
haltlicher Bruch in der Kommunikation vorkam, der von den Interaktanten selbst
als solcher charakterisiert wurde, z. B. eine Antwort, die sich nicht auf die voran-
gegangene Frage bezog. Dabei wird insbesondere untersucht, inwiefern Probleme
mit Wissensdivergenzen zwischen den Interaktanten beziiglich ,,institutionellen®
Wissens (z. B. Wissen uber behdrdliche Ablaufe), kulturellen Wissens oder der
Sprachkompetenzen zusammenhéngen.

4.1.1. Divergenzen hinsichtlich sprachlicher Kompetenzen

In den Interviews und der Fragebogenumfrage, die die Gespréachsanalysen ergéan-
zen, vermuten zumindest in Deutschland die meisten Informanten selbst, Proble-
me in der Kommunikation zwischen Migranten und Behdrden entstiinden haupt-
sachlich aufgrund unterschiedlicher Sprachkompetenzen. Tatséachlich lasst sich in
den Gesprachen des deutschen Korpus auch eine Reihe von Schwierigkeiten be-
obachten, die hierauf zuriickgehen kénnen. Zu unterscheiden ist dabei allerdings
zwischen sprachproduktiven und -rezeptiven Kompetenzen.
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Verstehensprobleme,® die auf (mangelnden) rezeptiven Sprachkompetenzen
der Klienten mit Migrationshintergrund beruhen, scheinen in erster Linie auf der
semantisch-lexikalischen Ebene zu bestehen. Folgende Aspekte lieRen sich bei-
spielsweise beobachten:

a) Gerade bei geringeren Sprachkenntnissen der Klienten in beiden Korpora
wird zuweilen in komplexeren AuBerungen der Behordenmitarbeiter lediglich ein
einzelner zentraler Begriff verstanden, von dem ausgehend auf die (vermeintliche)
Bedeutung der gesamten AuRerung geschlossen wird. Zum Beispiel versteht ein
Klient (Person 1 Dt.) in der AuBerung einer Sachbearbeiterin ,,Oke das heilit, Sie
werdn sowieso dolmetschn fiir Thre Frau?” ausschlieflich das Wort ,,dolmet-
schen und glaubt, er werde gefragt, ob er einen Dolmetscher benétige. Mangeln-
de Kompetenz bezuglich der Satzbedeutung, Syntax, Morphologie ist in solchen
Situationen héufiger zu beobachten. Hierauf wird meist mit Paraphrasen oder
wortlichen Rephrasierungen reagiert, zum Teil verbunden mit einer deutlicheren
oder standardnaheren Aussprache. Zuweilen flhrt auch die zusétzliche Verwen-
dung prosodischer Signale, Gestik oder Mimik zu besserem Verstandnis. Haufig
aber lassen Sachbearbeiter ein Thema fallen oder brechen das Gesprach vollig ab,
sobald sie den Eindruck erhalten, der Klient verstehe sie nicht (ausreichend).

b) Einige Verstehensprobleme lassen sich als Registerprobleme (vgl. Schroeder
2007) fassen. Einleuchtend erscheint, dass Sprachlerner zunachst bestimmte Re-
gister beherrschen, abhangig davon, in welchem Rahmen sie eine Sprache erler-
nen (Schule, Familie, von ihren eigenen Kindern etc.). In einer Reihe der analy-
sierten Gesprache féllt auf, dass insbesondere fremdsprachige Klienten Schwie-
rigkeiten haben, hauptsachlich im Behdrdenkontext gebréduchliche Begriffe (z. B.
Anschrift, domicilio) zu verstehen. Da es sich hierbei aber nicht ausschlieflich um
rein sprachlich bedingte Verstandigungsprobleme, sondern oft um fachlich-
institutionell bedingte handelt, sollen sie an spéterer Stelle genauer besprochen
werden. Offenbar fuhrt aber auch der Gebrauch besonders umgangssprachlicher
Elemente (z. B. das klappt) zu Verstehensproblemen. Dies bedeutet im Umkehr-
schluss, dass Sachbearbeiter ein besseres Verstehen erzielen kdnnen, indem sie
einerseits — in Anpassung an die Sprachféhigkeiten ihrer Klienten — behdrdliche
Lexik moglichst vermeiden (bzw. diese erkldren), sich andererseits aber auch
nicht deutlich umgangssprachlich ausdricken.

c) Auf pragmatischer Ebene treten zudem, zumindest im deutschen Korpus,
zuweilen Verstehensprobleme aufgrund der Verwendung von Modalpartikeln
(z. B. mal) auf. Nicht-Muttersprachler, die deren Funktion als Kontextualisie-
rungshinweise nicht kennen, kénnen Schwierigkeiten bei der Kontextualisierung
von AuRerungen haben.

d) In verschiedenen Gespréchen sind ferner Verstehensprobleme zu beobach-
ten, die zustande kommen, weil Sprachlerner h&ufig etwas langsamer reagieren,
wahrend die Sachbearbeiter in gewohntem Tempo fortfahren, wie im folgenden
Beispiel:

5 Probleme, die das reine Verstehen betreffen (wenn also die Interaktanten einander nicht oder

falsch verstehen) — Probleme, die auf das Sprachverstehen zuriickzufiihren sind oder auf unter-
schiedliches kulturelles oder fachliches Vorwissen — werden im Folgenden als Verstehens-
probleme bezeichnet, wohingegen der Begriff Verstandigungsprobleme sich allgemeiner auf
alle Probleme bezieht, die die gesamte Verstandigung der Gesprachspartner miteinander betref-
fen, also auch Kooperationsprobleme (vgl. Selting 1987), Konflikte u.&.
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Beispiel 1: Person 50 Dt.

i) E]
Sh [v] Sind Sie schonma vonner Polizei anjehaltn wordn? Was
Sb [k] Agagressiver
Kl[v] Na& nee ich versteh nich was jetz filr die Strafe was dis soll
[13]

) 3 3 U
’Sb [v] die Polizeiis dis wissn Sie? ((1,58)) Was jetz noch nich?
Kl [v] Nnja noch nich.

Die Sachbearbeiterin (Sb) stellt, deutlich dialektal geprégt, zwei Fragen hinterei-
nander, die sehr schnell aneinander anschlieBen: ,,Sind Sie schonma vonner Poli-
zei anjehaltn wordn? Was die Polizei is dis wissen Sie?. Somit ist nicht eindeu-
tig, auf welche der beiden Fragen sich die Antwort der Klientin (K1) (,,noch nich®)
bezieht, was die Sachbearbeiterin auch explizit macht, indem sie hinterfragt: ,,Was
jetz noch nich?“. Zum einen fiihrt dies zu einer kurzen Verzégerung im Ge-
sprachsablauf und zu Verwirrung auf beiden Seiten. Zum anderen werden die An-
nahmen der Sachbearbeiterin ber ihre Klientin hiervon beeinflusst. An spaterer
Stelle im Gesprach deutet die Sachbearbeiterin diese Antwort der Klientin nam-
lich so, dass sie offenbar nicht wisse, was die Polizei sei. Die Sachbearbeiterin
geht offenbar davon aus, die Antwort ,,noch nich* habe sich auf die Frage ,,Was
die Polizei is dis wissen Sie?* bezogen. Da allerdings die beiden Fragen der Sach-
bearbeiterin sehr schnell aneinander anschlielen und Sprachlerner haufig langsa-
mer reagieren als Muttersprachler (weil sie langere Zeit bendtigen, um zu verste-
hen und eine Antwort zu formulieren) kann sich die Antwort der Klientin auch auf
die erste Frage ,,Sind Sie schonma vonner Polizei anjehaltn wordn?* beziehen.

Aus dem Gesprachsmaterial selbst wird nicht klar, ob der Klientin tatsachlich
der Begriff ,,Polizei” unbekannt ist oder ob das Verstehensproblem darauf beruht,
dass ihre Antwort nicht rasch genug an die erste Frage der Sachbearbeiterin an-
schliel3t. Erst durch die Einbeziehung der Zusatzinformationen aus dem Interview
mit der Klientin im Anschluss an die Gesprachsaufnahme klért sich diese Frage,
da die Klientin explizit antwortet, sie kenne den Terminus ,,Polizei*. Das Problem
ist also durch mangelnde Sprachkompetenzen der Klientin entstanden, beruht aber
darauf, dass sie als nicht-deutsche Muttersprachlerin langere Zeit zum Verstehen
der Frage und Produzieren der Antwort bendtigt und nicht darauf, dass sie den
Begriff ,,Polizei” nicht kennt.

Eine Reihe von Verstehensproblemen héngt mit rezeptiven Sprachkompeten-
zen der Klienten zusammen. Die Sachbearbeiter wissen zwar, dass sie mit Sprach-
lernern kommunizieren, und versuchen in den meisten Fallen, ihr kommunikatives
Verhalten daran anzupassen, beispielsweise weder besonders behdrdenspezifische
noch umgangssprachliche Formulierungen zu verwenden, langsamer vorzugehen
und keine voreiligen Schlisse (z. B. Uber die vermeintlich mangelnde Intelligenz
der Klienten) zu ziehen. Dass jedoch auch trotz aller Bemihungen aufgrund
asymmetrischer Sprachkompetenzen Probleme entstehen kdnnen, bleibt bestehen.
Auch sprachproduktive Kompetenzen der Klienten spielen dabei eine wichtige
Rolle. Tatsachlich sind in den analysierten Gespréchen sogar signifikant mehr
Verstehensprobleme zu beobachten, die auf sprachproduktiven Kompetenzen der
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Klienten basieren. In deutlich mehr Féllen verstehen also Behérdenmitarbeiter of-
fenbar die Klienten nicht als andersherum.

e) Fehlerhafte Konjugation, fehlende (Flexions-)Morpheme, Switches in ande-
re Sprachen oder falsche Wortwahl, wie im folgenden Beispiel, kdnnen zu
Verstehensproblemen auf Seiten der Behdrdenmitarbeiter fhren.

Beispiel 2: Person 43 Dt.

[7]

Sb[vl Frau XY » was méchtn Sie denn?

Kl [v] ((4s)) Ich mdchte ein Mann um Deutsch
Kl [k] nachdenklicher Blick  (iber das ganze Gesicht strahlend
[8]

Sh [v] ({3s)) &hm ¢ « alsoo solln wir dann erstma weitermachn mit dem Kurs?

Kl [v] sprechen.

In diesem Gesprach in einem Berliner Jobcenter wird eine tirkische Klientin ge-
fragt, ob sie mit einem Deutschkurs fortfahren mochte. Ihre Antwort (,,Ich m6chte
ein Mann um Deutsch sprechen®), die erst nach einem relativ langen Zdgern er-
folgt, scheint sich jedoch zunéchst nicht direkt auf die Frage zu beziehen. Die
Schwierigkeit der Sachbearbeiterin, die KlientendulRerung zu verstehen, zeigt sich
an ihrem 3 Sekunden langen Zdgern, dem Verzogerungslaut ,,shm®, einem erneu-
ten kiirzeren Zégern und der Langung des Endvokals bei ,,alsoo®.

AnschlieBend stellt die Sachbearbeiterin eine Riickfrage (,,alsoo solln wir dann
erstma weitermachn mit dem Kurs?*). Die Einleitung der Frage mit der Partikel
»also* zeigt an, dass es sich hierbei um eine Zusammenfassung dessen handelt,
was die Sachbearbeiterin aus der Aussage der Klientin verstanden zu haben
glaubt.® Dass die Klientin die Frage nicht verneint, wird als Ratifizierung aufge-
fasst und das Thema anschlielend beendet. Ob es sich hierbei um eine tatséachli-
che Ratifizierung handelt, bleibt allerdings im weiteren Verlauf des Gespréchs of-
fen.

Problematisch ist in dieser Sequenz in erster Linie die Formulierung ,,Ich
mdchte ein Mann“ (mangelnde Kohérenz in Bezug auf die Ausgangsfrage, ob die
Klientin einen Deutschkurs besuchen wolle). Das bestétigt die Sachbearbeiterin
auch selbst, da sie im Anschluss an die Gesprachsaufnahme bemerkt, vor allem
die Formulierung ,,ein Mann‘ habe sie ,,aus dem Konzept™ gebracht (Feldnotizen
Sb e, 43). Hintergrund des Verstehensproblems ist in diesem Fall also eine fir die
Sachbearbeiterin unverstandliche Wortwabhl (,,ein Mann*), die auf einer in diesem
Kontext falschen Ubersetzung aus der Muttersprache der Klientin resultieren
kann, da das tiirkische Wort ,,adam‘ sowohl ,,Mann‘* wie auch ,,Mensch* bedeu-
tet. Eine nicht auf ein bestimmtes Geschlecht eingeschriankte Formulierung ,,Ich
mdchte ein Mensch um Deutsch sprechen® wire eindeutiger interpretierbar als
Waunsch danach, generell die deutsche Sprache zu uben, beispielsweise in einem
Sprachkurs.

Ein Verstehensproblem, das mit einem Wechsel in eine andere Sprache zu-
sammenhangt, l&sst sich im folgenden Beispiel beobachten.

®  Fragen dieser Art, die Ja-Nein-Antworten erméglichen, sind im Ubrigen auch ein haufig ver-

wendetes Mittel, um Sprechern mit geringeren Sprachproduktionskompetenzen Antworten zu
erleichtern.
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Beispiel 3: Person 10 Arg.

[191]
437 458459

Sb4 [W] A una habitacion? » O un departamento habitacion particular?

[v] No no.Ponéeheees

[192]
460 451 462

Shd [v] Qué de Santiago del Estero? Liesén qué es?

[¥]1 un++{un colega de Estero). (lizison)
[193]

463 464 [06:30.0] 483

Sbd [v] No pues + Vos dices que vienen de Santiago del Estero?

¥l Noseunaa— Deahipero »»

In diesem Ausschnitt aus einem Gespréch zwischen einem ghanaischen Klienten
und einer argentinischen Mitarbeiterin der Direccion Nacional de Migraciones
wird Uber den Wohnort des Klienten in Buenos Aires gesprochen. Es soll geklart
werden, um was fur eine Art von Wohnraum es sich handelt. Die Vorschldge der
Sachbearbeiterin ~ fiir mogliche Antworten (,,habitacion™: Zimmer und
,»departamento habitacion particular”: Einraumwohnung) verneint der Klient: ,,No
no“. Anstelle dessen erklart er: ,,s un *  (un colega de Estero)* (,,Es ist ein ¢ * (ein
Kollege aus Estero)®). Diese Antwort versteht die Sachbearbeiterin allerdings
nicht, moglicherweise akustisch oder aber weil eine Préposition (con: bei/mit
z.B.) fehlt. Sie initiiert mit einer Kldrungsnachfrage eine Bearbeitung: ,,Qué de
Santiago del Estero?* (,,Was aus Santiago del Estero?*). Die Antwort des Klien-
ten, ,,(liaison)®, ist zum einen allerdings akustisch schwer zu verstehen, zum ande-
ren handelt es sich um ein franzgsisches Wort. Akustisch versteht die Sachbear-
beiterin die AuBerung des Klienten offenbar, da sie im Anschluss dasselbe Wort
wiederholt, wenn auch in spanischer Aussprache: ,,Lieson®. Thr Verstehens-
problem bezieht sich dagegen auf die Wortbedeutung, was sie in ihrer Frage
,Lieson qué es” (,,Lieson was ist das?‘) explizit macht. Der Klient setzt daraufhin
zu einer Erkldrung an: ,,No sé unaa—° (,,Ich weil3 nicht einee—). Ebenso die Ein-
leitung ,,no sé“ (,,ich wei nicht*), die entweder als Hesitationsmarker dienen oder
explizit die Ubersetzungsschwierigkeit ausdriicken kann, wie auch die Langung
des Endvokals von ,,unaa‘ und das anschlieBende Zogern zeigen jedoch Schwie-
rigkeiten des Klienten, die Erklarung zu vollenden und das Verstehensproblem zu
bearbeiten. Der ohne Substantiv offen stehen bleibende Artikel ,,una“, weist da-
rauf hin, dass der Klient an dieser Stelle ein Versprachlichungsproblem auf lexi-
kalisch-semantischer Ebene hat, dass ihm also ein Wort fehlt. Die Sachbearbeite-
rin lasst dem Klienten allerdings kaum Zeit, das Problem auf andere Art zu bear-
beiten und bricht stattdessen den Erklarungsversuch mit der (Ablehnung signali-
sierenden) Interjektion ,,No pues® (,,Nein, dann“) ab. Das Thema wird beendet,
ohne das Verstehensproblem erfolgreich bearbeitet zu haben, und die Sachbear-
beiterin initiiert ein neues Thema, indem sie fragt, ob der Klient aus Santiago de
Estero komme.

f) Auch auf phonetischer Ebene kdnnen mangelnde sprachproduktive Kompe-
tenzen der Klienten (und mangelnde Verstehenskompetenzen der Sachbearbeiter)
zu Verstehensproblemen fiihren. Es erscheint logisch, dass Sachbearbeiter Ver-
stehensprobleme haben kdnnen, wenn die Aussprache einzelner Phoneme gerade
durch nicht muttersprachliche Klienten sich wesentlich von der tblichen (oder
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,.korrekten*) unterscheidet. In vielen Fallen fiihrt erst der Kontext zu Verstandnis.
Solche aussprachebedingten Verstehensprobleme lassen sich allerdings auch be-
obachten, wenn Klienten nicht Gber mangelnde, sondern andere Sprachkompeten-
zen verfligen, wenn die Interaktanten ndmlich dieselbe Muttersprache (Spanisch)
— aber unterschiedliche Varietaten derselben — sprechen. Im folgenden Beispiel
gibt der bolivianische Klient Spanisch als seine Muttersprache an.

Beispiel 4: Person 117 Arg.

Sh [v] Céma? Barrio? Tensio? Tech?
Wie?

Kl [v]Barrio Tezcio ¢ barrio Barrio Te3cio. Tezcio? Tezcio.

Kl [k] senr leise

Der Klient wird nach seiner Adresse gefragt. Er nennt das Stadtviertel, in dem er
lebt, und spricht dies Barrio Tesio aus. Das Lautschrift-Symbol 3 (IPA) wird
verwandt, um einen Laut wie in Franzosisch ,,je* darzustellen, da dieser Laut im
Standard-Spanischen nicht existiert und es daher kein entsprechendes Graphem
im Spanischen gibt. Im bolivianischen Spanisch wird der Buchstabe ,,r hiufig
wie ,,3" ausgesprochen (wie auch in einigen nordlichen Regionen Argentiniens).
Das Stadtviertel kdnnte dementsprechend Barrio Tercio heif3en. Im argentinischen
Spanisch der La-Plata-Region allerdings existiert dieser Laut nicht. Auf dieser
Aussprache, die fiir die aus Buenos Aires stammende Sachbearbeiterin nicht ver-
standlich ist, beruht das beobachtete Verstehensproblem, das durch mehrmalige
Ruckfragen der Sachbearbeiterin signalisiert wird (,,como?, Rephrasierung
,Barrio?, Angebot verschiedener Ortsnamen, die sie verstanden zu haben meint:
Tensio, Tech). SchlieBlich bestatigt der Klient: ,,Si es un barrio®. Da diese Ant-
wort sehr leise, nur flisternd vorgebracht wird und der Name ,,Tech* nicht wirk-
lich der urspriinglichen Aussprache Teztio entspricht, kdnnte es sich allerdings
weniger um eine tatsachliche Einigung auf den korrekten Ortsnamen als vielmehr
um einen Verzicht des Klienten auf weitere Korrekturen handeln. Dieses Beispiel
zeigt recht deutlich, dass Verstehensprobleme auf phonetischer Ebene auch ent-
stehen konnen, wenn die Interaktanten zwar dieselbe Muttersprache, aber unter-
schiedliche Varietaten derselben sprechen.

4.1.2. Kulturelle Wissensdivergenzen

In der Kommunikation zwischen Behérdenmitarbeitern und Migranten lassen sich
ferner einige Probleme feststellen, die mit Divergenzen zwischen den Interaktan-
ten bezlglich kulturellen Wissens zusammenhangen.

a) Ein Phanomen, das ebenso sprachlich bedingt wie kulturellen Ursprungs
sein kann, ist die T-Anrede. Auffallig ist hierbei, dass in Argentinien die Behor-
denmitarbeiter fast ausnahmslos die T-Anrede, die Klienten jedoch in der Regel
die Null-Anrede (in einigen Fallen auch T-Anrede) verwenden. Die deutschen
Behordenmitarbeiter dagegen siezen ihre Klienten durchgehend, wohingegen die
T-Anrede im deutschen Korpus ausschlief3lich von (einigen) Klienten verwendet
wird. Dies fiihrt nicht immer zu tatsachlichen Verstandigungsproblemen. Einige
Klienten (v. a. bolivianischer Herkunft) in Argentinien sowie fast alle deutschen
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Behordenmitarbeiter bemerken jedoch nach den Gesprachsaufnahmen, sie hielten
die T-Anrede in solch einem offiziellen Rahmen flr durchaus auffallig und eher
unhoflich.” Ahnlich interpretiert wird unter Umstanden ein haufig zu beobachten-
der deutlich informeller Gespréchsstil (z. B. ,,gerafft” statt ,,verstanden®). Zuwei-
len wird die T-Anrede in der Interaktion selbst explizit thematisiert und unter Um-
stdnden sogar sanktioniert:

Beispiel 5: Person 104 Dt.
101

Sb 2 [v] + Jajaa. Wissn Se ich muss nur/ Nee du gar nich. « Sie wenn dann bitte ja? |
Kl2[v] weiR. Musst du so machn. |

In diesem Gesprachsausschnitt zwischen einem tirkischen Klienten (mit geringe-
ren Deutschkenntnissen) und einer deutschen Behdrdenmitarbeiterin wird die vom
Klienten verwendete T-Anrede explizit abgelehnt (,,Nee du gar nich.“) und Korri-
giert (,,Sie wenn dann bitte ja?*). Die Schérfe von Zuriickweisung und Korrektur
(kategorische Ablehnung ,,Nee*, starke Negationspartikel ,,gar nich®, affirmati-
onseinfordernde tag question ,ja“) legen dabei nahe, dass die Sachbearbeiterin
nicht lediglich von sprachlichen oder kulturellen Wissensdivergenzen ausgeht (die
aber Hintergrund der T-Anrede sein mdgen, da der Klient sich im restlichen Ge-
sprach durchaus hoflich und keineswegs distanzlos zeigt), sondern das Gefiihl hat,
der Klient wahre den der Situation angemessenen Abstand und Respekt nicht.
Vermutlich wollen jedoch weder die Klienten an deutschen Behérden noch die
argentinischen Behordenmitarbeiter ihr Gegenuber irritieren, indem sie durch die
Verwendung solcher Elemente eine Art von Nahe zwischen den Interaktanten
etablieren, die in formelleren Kontexten als unangemessen gewertet werden kann.
Wahrend die Verwendung dieser Elemente durch Klienten im deutschen Korpus
sicher h&ufig in der Fremdsprachigkeit begriindet liegt (weil Sprachlerner u.U. in
informelleren Kontexten Sprachkenntnisse erwerben, bestimmte Formulierungen
in der T-Anrede, wie ,,guckma‘ oder ,,weillitu, als eine Art feststehender Rede-
wendungen interpretieren etc.), kann das bei der Verwendung der T-Anrede durch
argentinische Behtérdenmitarbeiter jedoch kaum der Fall sein. Hier handelt es sich
stattdessen eher um unterschiedliche kulturelle Praxen bzw. kulturell verschiedene
Anredenormen. In Argentinien ist der (pronominale und verbale) voseo (T-Anrede
mit ,,vos*) sehr verbreitet und durchaus auch in formelleren Kontexten tblich. Der
voseo ist eine ehemalige (pluralische) Hoflichkeitsform (vgl. Rona 1967), was
eventuell seine Verwendung in formelleren Kontexten auch nach dem Wandel zu
einer personlicheren und singularischen Anrede erleichtert. Es handelt sich offen-
bar um eine Neutralisierung der Hoflichkeitsdistinktion, die durch Personalpro-
nomen ausgedriickt wird. Klienten, die die Verwendung des voseo nicht gewohnt
sind, vermissen u.U. eine gewisse respektvolle Distanz in der Anrede — ohne dass
dies notwendigerweise der Intention der argentinischen Sachbearbeiter entspricht.
Hier zeichnet sich eine kulturell unterschiedliche Anredenorm ab, die indirekt zu
Verstandigungsproblemen und sogar Vorurteilen fiihren kann.

7 Zudem beruhen darauf vermutlich verschiedene Vorurteile der Gespréchspartner iiber einan-

der, wie zum Beispiel die Einschatzung einiger Klienten in Argentinien, die Sachbearbeiter
nahmen sie nicht ernst, oder in Deutschland, Klienten mit Migrationshintergrund seien haufig
,distanzlos*.
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b) Verschiedene Verstehensprobleme stehen in Verbindung mit einer unter-
schiedlichen sozialen Rollenverteilung (v. a. M&nner-Frauen-Rollen) oder mit kul-
turellen Konzepten. In folgendem Gesprachsausschnitt aus dem argentinischen
Korpus werden beispielsweise Schwierigkeiten mit einem — offenbar kulturell ge-
pragten — Konzept von Nationalitat deutlich.

Beispiel 6: Person 117 Arg.
[1]

Sb Nacionalidad? ((3s)) Qué nacionalidad tenés? ((5s)) Dénde naciste?
Nationalitat ? Welche Nationalitét hast du ? Wo bist du geboren ?
Kl Ah +nacien+La Paz oo -
Ah in La Paz oder -

[2]
Sb No. Dénde nacié? Eh en qué pais naciste?
Nein. Wo bist du geboren ? In welchem Land ?
Kl En Bolivia « Santa Cru(z) oo naci en Bolivia.
In Bolivien. Santa Cru(z) oder ich komme aus Bolivien

An dem mehrfachen, jeweils recht langen Zdgern des (bolivianischen) Klienten
auf die Fragen der Sachbearbeiterin nach seiner Nationalitat (erst drei, dann finf
Sekunden) lassen sich deutliche Schwierigkeiten mit diesem Begriff ablesen. Erst
auf die Paraphrase: ,,Donde naciste?* antwortet der Klient — offensichtlich verun-
sichert (langgezogene, offen stehen bleibende Konjunktion ,,00), allerdings nicht
mit der Nennung seines Herkunftslandes. Auf die nochmalige Paraphrasierung der
Frage (,,En qué pais naciste?*"), nennt er schlieRlich Bolivien, zeigt aber auch hier
starke Unsicherheit (Zusatz: ,,Santa Cru(z) 0o*). Dem konnte ein kulturell gepréag-
tes Selbstverstandnis als Nation oder aber als Ethnie zugrunde liegen. Wéhrend
Argentinier sich in der Regel sehr stark als eine zusammengehorige Nation emp-
finden (weshalb es der Sachbearbeiterin vielleicht schwerfallt nachzuvollziehen,
dass der Klient auf diese Frage keine Antwort weil3), wird Bolivien dagegen eher,
wie Grimson (2000: 177) bemerkt, ,,postulada como multiétnica®, also als ein Zu-
sammenschluss einzelner ethnischer Gruppen gesehen, so dass sich auch bolivia-
nische Migranten vielleicht weniger Uber ihre Nationalitat als vielmehr Uber ihre
ethnische Zugehorigkeit (z. B. als Quechua oder Guarani) definieren. Hintergrund
des Verstehensproblems ist offenbar ein kulturell unterschiedliches Konzept von
,,Nationalitét*.

¢) Unterschiedliche kulturelle Praxen zwischen Behoérdenmitarbeitern und
Migranten kénnen haufig zu Verstehensproblemen flihren. Das folgende Beispiel
zeigt ein Problem, das in Uber 30 Prozent der analysierten Gespréache des argenti-
nischen Korpus auftritt.

Beis[g]iel 7: Person 117 Arg.

Sb [v] tu domicilio aca? Cual es? ((3s)) Domicilio aca en Argentina + cual es? Donde vivis aca?
Dein Wohnort hier? Welcher ist es? ((3s)) Wohnart hier in Argentinien? Welcher? Wo wohnst du hier?
KI[v] Ahh

[4]

Sh [v] La calle? El nimero?
Die Strale? Hausnummer?
KI[ v ]Mar del Plata. Veintcinco de Mayo. numero ehh

Nummer &h
Kl [K] Sehr leise, dreht sich um und will fragen
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Die Schwierigkeit des bolivianischen Klienten, auf die (mehrmals wiederholte)
Frage nach seiner Adresse zu antworten, wird an seinem recht langen Zdgern
deutlich.

Zuné&chst behandelt die Sachbearbeiterin selbst das Problem als Verstehens-
problem des (stilistisch hohen bzw. behdrdensprachlichen) Ausdrucks ,,domicilio*
(anstelle des dem Klienten evtl. vertrauteren ,,direccion®), da sie ihre Frage erst
rephrasiert und anschlieend paraphrasiert (,,Donde vivis aca?*). Im Anschluss an
diese Paraphrasierung signalisiert der Klient erstmalig Verstehen und antwortet —
allerdings mit der Nennung der Stadt, in der er lebt ,,Mar del Plata“ (nicht mit der
Nennung seiner vollstdndigen Adresse). Die Frage ,,Donde vivis aca? ist jedoch
semantisch auch nicht ganz eindeutig. Die Sachbearbeiterin fragt daraufhin expli-
zit nach der Stral3e, worauf sie auch eine Antwort erhalt, und anschliefend nach
der Hausnummer. Diese zweite Frage aber kann der Klient nicht selbst beantwor-
ten und muss eine Bekannte fragen. Kurz darauf, als er nach seiner Adresse in Bo-
livien gefragt wird, wiederholt sich das Verstehensproblem?®:

Beispiel 8: Person 117 Arg.
[11]

Sb [v] Tu domicilio en Bolivia cual es? Dénde vivias vos en Bolivia?
Dein Wohnort in Bolivien, wie ist der? Wo hast du  in Bolivien gewohnt?

I [v] {(3s)) En Santa Cruz
Will fragen In Santa Cruz

[12]

Sh [v] Alguna calle algo? No de Bolivia estamos hablando ¢+ de Bolivia.
Eine Strake oder s0? Nein wir reden von Belivien * von Bolivien.

I [v] Bolivia * Santa Cruz. De aca o Dee/
Hier oder in/

Auch auf diese Frage (,,Tu domicilio en Bolivia cual es?*) weil} der Klient selbst
keine Antwort und will eine Bekannte fragen. Bevor er dies aber tun kann, insis-
tiert die Sachbearbeiterin: ,,Donde vivias vos en Bolivia?“. Mit der Betonung auf
,»vos‘“ verdeutlicht die Sachbearbeiterin erneut, dass sie nach der Adresse des Kli-
enten selbst fragt und es offenbar als ungewdhnlich ansieht, dass er wegen dieser
Frage eine Bekannte konsultieren mochte. Sie kann sich offenbar nicht vorstellen,
dass er seine eigene Adresse nicht kennt. Der Klient antwortet nun nochmals mit
der Nennung des Ortes in Bolivien, in dem er gelebt hat. Die Selbstkorrekturen
»Santa Cruz - Bolivia - Santa Cruz®“ zeigen dabei Verunsicherung an. Als die
Sachbearbeiterin daraufhin wiederum nach der StraRe fragt, ist er sichtlich ver-
wirrt und fragt, ob sie seine Adresse in Argentinien meine. Die folgende Korrek-
tur durch die Sachbearbeiterin ,,No de Bolivia estamos hablando - de Bolivia“
driickt Gereiztheit aus (Unterbrechung, Betonung von ,,No“, verstirkende Wie-
derholung: ,,de Bolivia“). Moglicherweise handelt es sich um ein Verstindigungs-
problem, das nicht nur eine Verzdgerung in den institutionellen Ablaufen hervor-
ruft, sondern auch das Verhéltnis zwischen den Interaktanten, ihre Ansichten
ubereinander beeinflusst. Im Anschluss an diese Frage folgt die oben bereits be-
sprochene Sequenz (Bsp. 3), in der ein erneutes Verstehensproblem aufgrund der

8 Hier verwendet die Sachbearbeiterin im Ubrigen eine Art “foreigner talk” (kurze Sitze, kein

Subjekt, Verb, Artikel, fehlende Hoflichkeitsabstufungen/-marker; fehlende Kontext-
Einbettung, fehlende Mittel, die die Sprecher-Horer-Beziehung erkennen lassen, vgl. Ferguson
1975) — obwohl die Interaktanten dieselbe Muttersprache sprechen.
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Aussprache des Wohnortes ,,Barrio Te3cio* auftritt. Letztlich wird die Frage nach
der Adresse (StraRe und Hausnummer) fallen gelassen.

Die Frage, wie dieses Verstandigungsproblem zustande kommt, weshalb der
Klient bspw. tatsachlich keine Antwort auf die Frage nach seiner Hausnummer
geben kann, lasst sich erst unter Einbeziehung der Informationen aus Interviews
mit bolivianischen Klienten kldren. In diesen Interviews erklaren mehrere Klien-
ten, es sei zumindest in landlichen Gegenden in Bolivien und Paraguay nicht (ib-
lich, vollstandige Adressen einschlieRlich eines StraRennamens und einer Haus-
nummer zu kennen. Gerade in kleineren Orten, aber auch einzelnen Stadtvierteln
haben offenbar viele StraRen keine StralRenschilder (vielleicht auch generell keine
Namen) und Hausnummern — was auch nicht notwendig ist, wenn man wenig
Kontakt zu offiziellen Stellen, wie Behorden, hat. Aus diesem Grund haben viele
Klienten Schwierigkeiten, auf die Frage nach ihren Heimat-Adressen (und, wenn
diese Praxis auf die neue Heimat ubertragen wird, auch auf die nach ihrer argenti-
nischen Adresse) zu antworten. Eventuell sehen sich einige Migranten erstmalig
mit der argentinischen Praxis (StraRennamen und Hausnummern abzufragen) kon-
frontiert, wenn sie in Kontakt mit dortigen Behdrden treten. Vielen Behdrdenmit-
arbeitern dagegen sind andere (bolivianische, paraguayische) Praxen nicht be-
wusst. Dieses Verstandigungsproblem beruht also (zumindest teilweise) auf unter-
schiedlichen kulturellen Praxen bzw. kulturellen Wissensdivergenzen. Gerade im
behordlichen Rahmen erlangt offenbar bestimmtes Wissen eine besondere Bedeu-
tung, das je nach Herkunftskultur unterschiedlich verbreitet sein kann.

4.1.3. Fachlich-institutionelle Wissensdivergenzen

Wiéhrend sprachliche und kulturelle Wissensdivergenzen hauptsachlich in der
Kommunikation mit Migranten auftreten, sind Probleme in der Verstandigung
zwischen Behdrdenmitarbeitern und Klienten, die auf fachlich-institutionellen
Wissensdivergenzen basieren, sicher generell in behérdlicher Kommunikation
(oder Experten-Laien-Kommunikation) festzustellen. Migranten jedoch sind sogar
mit starkeren Wissensdivergenzen auf dieser Ebene konfrontiert als Einheimische,
da sie a) oft weniger landestypisches institutionelles Wissen besitzen und b) unter
Umsténden auch anderes institutionelles (Vor-)Wissen als Einheimische. Zudem
konnen sich fachlich-institutionell bedingte Verstehensprobleme mit sprachlichen
vermischen. Besonders deutlich wird dies bei der Verwendung von Fachtermini
oder einer hauptsachlich im Behordenkontext gebrduchlichen Lexik.

Derartige Verstehensprobleme treten in beiden Korpora haufig auf, in etwa 30
Prozent der Gespréche im deutschen Korpus, aber auch in ca. 15 Prozent der Ge-
sprache des argentinischen Korpus — selbst wenn die Klienten Spanisch-
Muttersprachler sind. Anscheinend ist dies nicht nur eine Folge sprachlicher Wis-
sensdivergenzen, sondern auch fachlicher. Sachbearbeiter kdnnen oftmals nicht
korrekt einschatzen, welche Ausdriicke von ihren Klienten verstanden werden,
oder geben aus Zeit- oder Routine-Griinden nicht gentigend Erklarungen. Beson-
ders Lexik, die hauptséchlich oder ausschlieBlich im Behdrdenkontext gebrauch-
lich ist, wie ,,Eingliederungsvereinbarung® oder ,Einstiegsgeld”, sowie fiir eine
bestimmte Behdrde spezifische Abkiirzungen, wie ,,BAMF-Kurs®, sind gerade fiir
fremdsprachige Klienten schwer zu verstehen.
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Jedoch zeigt sich im argentinischen Korpus, dass auch Klienten, die dieselbe
Muttersprache wie die Behordenmitarbeiter sprechen, in aufféallig vielen Fallen
Schwierigkeiten haben, behérdentypische Begriffe zu verstehen, wie z. B. ,,estado
civil“ (Familienstand). Dementsprechend féllt es vielen Behdrdenmitarbeitern
Uberaus schwer einzuschatzen, was den alltagsweltlichen Erfahrungen der Her-
kunftskultur ihrer Klienten noch entspricht und was ihnen nicht mehr vertraut ist.

In verschiedenen Fallen scheint den Klienten auch allein der Unterschied zwi-
schen zwei behordlichen Begriffen, wie “Personalausweis” und “Pass”, unklar zu
sein.® Hieran zeigt sich deutlich, dass dies nicht nur eine Frage sprachlichen Wis-
sens ist, sondern auch eine fachlich-institutionellen Wissens.

Zu unterscheiden ist allerdings zwischen Schwierigkeiten der Klienten mit dem
Verstehen von Fachtermini oder bestimmter Behdrden-Lexik und solchen mit dem
Gebrauch. So gebrauchen Klienten beispielsweise auch behdrdliche Begriffe (un-
ter Umsténden, um Konvergenz zu erzielen) — tun dies aber zum Teil in fehlerhaf-
ter Weise oder verwenden unprézisere Begriffe, wie ,,Urkunde* statt ,,Personal-
ausweis®. Dies fihrt in vielen Féllen zu Korrekturen durch die Behordenmitarbei-
ter — moglicherweise, weil im Behdrden-Kontext groRtmdgliche semantische Pra-
zision erforderlich ist.

Die Verwendung behérdenspezifischer Lexik (ebenso wie die Entscheidung
dagegen) — sowohl durch Behdrdenmitarbeiter als auch Klienten — geschieht al-
lerdings nicht immer ,,versehentlich® oder uniiberlegt, sondern kann unter Um-
stdnden auch gezielt bestimmten Gesprachsstrategien dienen. Hierauf wird im fol-
genden Abschnitt genauer eingegangen.

Des Weiteren fallt auf, dass in einer Reihe von Gesprachen in beiden Korpora
auch Verstehensprobleme auftreten, weil die Sachbearbeiter selbst nicht genligend
prazise formulieren und beispielsweise semantisch oder pragmatisch nicht eindeu-
tige Fragen stellen, wie ,,Wo haben Sie geheiratet?”. Diese Frage kénnte z. B. mit
der Nennung eines Standesamtes, einer Stadt oder eines Landes beantwortet wer-
den. Behordenmitarbeiter benétigen jedoch die Information tber das Standesamt.
Klienten mit breiterem institutionellem Vorwissen sind eventuell in der Lage, die
intendierte Antwort zu antizipieren. Klienten mit geringerem institutionellem
Wissen jedoch wéhlen haufig eine andere Antwort, was Korrekturen durch die
Sachbearbeiter oder sogar Verwirrung und damit eine Verzogerung im Kommu-
nikationsprozess nach sich zieht.

Mangelndes institutionelles Hintergrundwissen (oder Kontextwissen) fuhrt
h&ufig zu Verstehensproblemen, was sich in diversen Gesprachen beider Korpora
beobachten l&sst. Klienten, die mit den (landesspezifischen) institutionellen Ab-
ldufen und Erfordernissen nicht (oder wenig) vertraut sind, missverstehen Fragen
und Anweisungen, stellen selbst unvollstandige oder ,,falsche® Fragen, produzie-
ren AuRerungen, die die Sachbearbeiter nicht verstehen etc. Ein weiteres Beispiel
hierfur wird im folgenden Abschnitt besprochen.

’ Basierend auf vergleichbaren Beispielen weisen Biihrig und ten Thije (2005) darauf hin, dass

institutionelle und interkulturelle Strukturen deutlich voneinander zu trennen sind.
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4.2. Mehr als Wissensdivergenzen

Die bislang besprochenen Beispiele bezogen sich hauptséchlich auf die Aushand-
lung von Sachverhalten (vgl. Kallmeyer 1985). Solche Verstehensprobleme kon-
nen auftreten, weil Wissensdivergenzen zwischen den Interaktanten auf sprachli-
cher, kultureller oder fachlich-institutioneller Ebene es erschweren, Sachverhalte
maoglichst verstandlich zu vermitteln.

Gewissermalien ebenfalls durch Wissensdivergenzen bedingt sind Schwierig-
keiten, die mit der Einigung auf ein gemeinsames Handlungsschema (vgl. Kall-
meyer 1985) zusammenhdngen. So scheinen Behdrdenmitarbeiter haufig ein
Handlungsschema zu verfolgen, das man ,,Datenabfrage” nennen konnte, und
mdchten klare Fakten abfragen, wahrend viele Klienten eher detailliertere (priva-
te) Berichte geben mochten. Dahinter steht in der Tat fehlendes institutionelles
Handlungswissen (der Klienten), es kann gleichwohl auch eine Frage unterschied-
licher Ziele fur das Gesprach, von Wertedivergenzen, sein.

In beiden Korpora féllt jedoch ein weiterer Aspekt ins Auge, dessen Bespre-
chung lohnt. In mehr als 50 Prozent der analysierten Gespréche lassen sich Ver-
stdndigungsprobleme beobachten, die sich eher auf die Beziehungsaushandlung
zwischen den Interaktanten als auf die Aushandlung von Sachverhalten beziehen.
Es handelt sich um Probleme, die zwar auf Wissensdivergenzen basieren, in deren
Zentrum aber nicht ausschlieRlich die Uberbriickung dieser Wissensdivergenzen
steht, sondern der Umstand, dass die Interaktanten sich ab einem bestimmten
Punkt nicht mehr kooperativ verhalten. Nach Fiehler (1999) besteht kooperatives
kommunikatives Verhalten darin, dass eine gemeinsame Sache (in diesem Fall
z. B. die Bearbeitung des Klientenanliegens, die Beratung etc.) in den Vorder-
grund gestellt wird anstatt individueller Ziele und dass ,,die Beteiligungsrolle der
anderen der eigenen zumindest gleichgestellt wird* (ebd.: 56). In den Gespréchen,
die im Folgenden besprochen werden sollen, werden dagegen h&ufig eher indivi-
duelle Ziele in den Vordergrund gestellt (z. B. die Durchsetzung eigener Stand-
punkte, Macht- oder Dominanzanspruche etc.), teilweise soweit, dass das ur-
sprungliche Ziel des Gesprachs kaum noch beachtet wird. Das scheint nicht mehr
nur eine Frage von ,,Wissen“ zu sein, sondern eher des interactional management
(Sacks/Schegloff/Jefferson 1974) sozialer Rollen und Diskursstrategien. In der
Folge konnen Konflikte entstehen oder Gespréche sogar géanzlich abgebrochen
werden.

Beziglich der Beziehungsaushandlung kénnen (und missen) zwei Aspekte
zwischen den Interaktanten ausgehandelt werden: Zum einen die Rollen von Ex-
perte und Laie. Diese sind im Behordenkontext zu einem gewissen Grad bereits
vorgegeben, mussen aber in jeder Interaktion selbst immer wieder aktiviert, legi-
timiert und akzeptiert werden. Zum anderen wird die Positionierung der Interak-
tanten zu einander ausgehandelt (vgl. u. a. Lucius-Hoene/Deppermann 2004). Si-
cherlich stehen Behordenmitarbeiter und Klient — oder Experte und Laie — gewis-
sermalien hierarchisch oder asymmetrisch zueinander, da einer der Gesprachs-
partner (meist der Behdrdenmitarbeiter) Gber mehr ,,Wissen® und mehr ,,Rechte*
verfligen dirfte als der andere (z. B. anweisen, sanktionieren etc.). In der Kom-
munikation selbst jedoch kdnnen die Interaktanten sich einander auf der Bezie-
hungsebene annédhern (ihre Beteiligungsrollen gleichstellen, vgl. Fiehler 1999)
und Gemeinsamkeit herstellen — sie kdnnen versuchen, ihr Verhéltnis zueinander
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zu ,nivellieren. Eine behordliche Hierarchie und auch eine Art ,,Wissenshierar-
chie® bliebe hierbei zwar bestehen, aber ohne offen Macht oder Dominanz auszu-
uben. Andererseits konnen die Interaktanten sich auch in einem hierarchischen
Verhéltnis zu einander positionieren, so dass sich entweder der Sachbearbeiter
,,Juber den Klienten stellt oder der Klient ,,iiber* den Sachbearbeiter. Das scheint
eine Frage sozialer Territorien zu sein (Goffman 1982).

Drei Positionierungsmdglichkeiten der Interaktanten zu einander sind denkbar:

1. Eine “nivellierte” Positionierung zueinander:
Behordenmitarbeiter <€—> KLIENT

2. Eine hierarchische Positionierung, in der der Sachbearbeiter hoher steht:
Behordenmitarbeiter

\

KLIENT

L

Eine umgekehrt hierarchische Positionierung, in der der Klient hoher steht:
KLIENT

v

Behdrdenmitarbeiter

Um ihre Positionierung zu einander auszuhandeln, verwenden die Interaktanten
Strategien der Annaherung an einander, der Etablierung von Gemeinsamkeit und
Gleichstellung der Beteiligungsrollen oder aber der Distanzierung voneinander
und Hervorhebung der eigenen Beteiligungsrolle (vgl. Fiehler 1999; Schwitalla
1993). In diesem Rahmen spielen Konvergenz- und Divergenzstrategien (vgl. Gi-
les/Smith 1979) eine wichtige Rolle.

Das soll an vier Beispielen aus dem deutschen und argentinischen Korpus na-
her erléutert werden. Zu konfliktiven Situationen im Rahmen der Beziehungsaus-
handlung kommt es offenbar vor allem dann, wenn Klienten eine hierarchische
Positionierung anstreben, in der sie versuchen, sich selbst ,,iiber" dem Sachbear-
beiter zu positionieren und dessen Expertenstatus anzuzweifeln.

Das ist beispielsweise der Fall im folgenden Ausschnitt aus einem Gespréch in
einem Jobcenter zwischen einem tirkischstammigen Klienten und einer deutschen
Sachbearbeiterin. In diesem Gespréchsausschnitt wird die Verwendung haupt-
sachlich im Behordenkontext gebrauchlicher Lexik thematisiert. Die Verwendung
solcher behdrdentypischer Lexik kann bestimmten Strategien dienen. Sowohl die
(gezielte) Verwendung sprachlicher Elemente, die unabhangig vom Behdrdenkon-
text gebrauchlich sein mogen (durch beide Seiten), als auch die Verwendung be-
sonders behdrdenspezifischer Elemente (v. a. von Klienten) kénnen auch als Kon-
vergenzstrategien bzw. als Nivellierung zu sehen sein, als Versuche, sich dem an-
deren sprachlich besonders anzunéhern, auf einer Ebene mit dem anderen zu spre-
chen. Andererseits kann gerade die Verwendung behordenspezifischer Lexik auch
Divergenzstrategien dienen — von Behoérdenmitarbeitern maoglicherweise zur Be-
hauptung ihres Expertenstatus und der damit verbundenen Asymmetrie zwischen
den Interaktanten und von Klienten zur Prasentation ihres eigenen semi-
professionellen Wissens (was den Expertenstatus der Behdrdenmitarbeiter wiede-
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rum in Frage stellen kann) und zur héheren Selbstpositionierung (vgl. Lucius-
Hoene/Deppermann 2004) in der Hierarchie.

Beispiel 9: Person 39 Dt.

Sh {(2s)) Das is keine private Firma. Das is ein Triger der

Kl  Wieda so ne private Firma.

[6]

8b . die Vermittlung/

Kl Tr/ Triger heibBt das = gar nisch « GmbH Gesellschaft mit Be/ Beteiligungsverhaftung
S[h] Sb rezpiert nicht und arbertet am Computer wetter.

Kl bitteschén.

Der Ausschnitt beginnt mit einer inhaltlichen Korrektur durch die Sachbearbeite-
rin (,,Das is keine private Firma. Das is ein Tréger...*), in der sie einen Fachbe-
griff (,,Trager) verwendet. Aufféllig ist vor allem, dass der Klient in
Partiturblock 6 die Sachbearbeiterin korrigiert: ,,Tr/Trager heifit das gar nisch® —
und zwar weil sie seiner Ansicht nach nicht den korrekten Fachbegriff verwendet.
Er kritisiert damit ihr (vermeintlich mangelndes) Fachwissen und versucht, sein
eigenes (semi-)professionelles Wissen zu zeigen. Das allein kdnnte auch dazu
dienen, das hierarchische Gefalle zwischen Experte und Laie zu ebnen. Durch die
Schérfe der Korrektur aber (korrigieren kénnen im Grunde nur Gesprachspartner,
die Uber mehr Wissen verfuigen; vgl. zudem die Gradpartikel ,,gar), entsteht eher
der Eindruck, dass der Klient sich selbst hierarchisch ,,hoher* als die Sachbearbei-
terin positionieren mdchte. Anschlielend bringt er eine seiner Ansicht nach an
dieser Stelle korrekte Abkirzung ,,GmbH* an, was eigenes ,,Fachwissen® betont.
Der Versuch scheitert allerdings, da er eine falsche Ausformulierung der Abkdr-
zung waéhlt: ,,Gesellschaft mit Be/ Beteiligungsverhaftung® (wobei das Stocken
bei ,,Be/" auch eine gewisse Unsicherheit mit dem Begriff anzeigt). Die Sachbear-
beiterin reagiert auf die Kritik Uberhaupt nicht, was vermutlich auch als eine Form
der Sanktionierung gewertet werden kann: als Aufkiindigung der Kooperativitéat.

Auch im folgenden Beispiel, einem Ausschnitt aus einem Gespréach auf der ar-
gentinischen Auslanderbehdrde mit zwei italienischen Klientinnen,™ wird der Ex-
pertenstatus der Behdrdenmitarbeiterin in Zweifel gezogen und die Klientin ver-
sucht, sich selbst ,,hoher* zu positionieren als die Sachbearbeiterin.

0 1m argentinischen Korpus kommen einige wenige Nichtmuttersprachler des Spanischen vor.
Im hier besprochenen Gesprachsausschnitt kommt dieser Aspekt allerdings kaum zum Tragen,
da die italienischen Klientinnen sehr gut Spanisch sprechen, so dass die Beziehungsaushand-
lung, die hier betrachtet werden soll, nicht nennensweit durch asymmetrische Sprachkenntnisse
beeinflusst wird.
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Beispiel 10: Person 38 Arg.

Sbh2 Esta bien pero no sale que esté cerificada.
Ok, aber hier steht nicht, dass es beurkundet ist.
Kl La escritura la tiene el banco.
Das Schreiben hat die Bank.
[13]
Kl Pero lo tiene el banco. « Tiene todo el banco.
Aber es hat doch die Bank. Alles hat die Bank.
KIi2 Vos no podeés decir/ » Ustedes leyeron ésto?
Du kannst nicht sagen/ - Habt ihr das gelesen?
[14]
Sb2 Si. Si. Sii. Ahorale
Ja. Ja. Jaa. Soll ich Ihnen
sehr schnell
KI2 Entendieron lo que dice? Lo leiste en serio? Camo no
Habt ihr verstanden, was da steht? Hast du das echt gelesen? Ja Klar.
[15]

Sb2 explico por qué es? Acd dice gue es copia. No estd firmada. Nosotros para recibir una copia
erklaren, weshalb das so ist? Hier steht, es ist eine Kopie_ Sie ist nicht unterschrieben. Damit wir eine Kopie

[16]

Sb2 siempre tiene que estar certificada. Porque nosotros no podemos certificar una copia. Tiene
annehmen, muss sie immer beurkundet sein. Weil wir keine Kopien beurkunden kénnen. Es muss das hier

[17]

Sb2 que ser ésto certificado + legalizado * firma.
zerifiziert sein = beglaubigt = Unterschrift.

Ausgangspunkt der Meinungsverschiedenheit zwischen den Interaktanten, die die-
sen Gesprachsausschnitt charakterisiert, ist, dass die Sachbearbeiterin eine Be-
glaubigung verlangt, das nach Meinung der Klientinnen nicht offiziell gefordert
ist. Auf diesen Aspekt verweist Klientin 2 vor allem in den Partiturblécken 13 und
14, in denen sie deutlich Zweifel am fachlichen Wissen und Koénnen der Sachbe-
arbeiterin signalisiert. Die Klientin verwendet hier anders als der Klient in Bei-
spiel 8 keine behdrdentypische Lexik, zweifelt aber deutlich am Expertenwissen
der Sachbearbeiterin, indem sie (teilweise sogar die T-Anrede verwendend) fragt,
ob die Sachbearbeiterin gelesen und auch verstanden habe, was in einer bestimm-
ten Informationsbroschiire stehe (,,Ustedes leyeron ésto?*; ,,Entendieron lo que
dice?*; ,,Lo leiste en serio?) und zuletzt in einen ironischen Modus wechselt:
,Como no“. Durch die mehrfache Paraphrasierung der Frage, die Erweiterung
durch ,,en serio® (,,echt) bei der dritten Paraphrasierung und die Ironie der letzten
Bemerkung macht sie ihre Zweifel am Fachwissen der Sachbearbeiterin sehr deut-
lich. Dadurch, dass die Klientin mehrfach in Eigeninitiative den turn ergreift und
Fragen stellt (wodurch an den Gesprachspartner die Erwartung einer Antwort ge-
stellt wird), Gbernimmt sie zeitweise zudem die Gespréchssteuerung. Darauf rea-
giert die Sachbearbeiterin folgendermalien: Betonung einer Handlung, die nur ein
,Experte* vollziehen kann, in Form einer (rhetorischen) Frage ,.le explico por qué
es?“ (,,Soll ich Thnen erklaren...),** sehr schnelles Sprechen ohne Méglichkeiten
zur Turn-Ubernahme (was u.U. Wissensdivergenzen betont und vergréRert); Be-
rufung auf schriftlich Festgelegtes (,,Aca dice“: ,,Hier steht”); Legitimierung der
eigenen Aussage als allgemeingiiltig (,,siempre tiene que estar certificada®: ,,muss
sie immer beglaubigt sein®), Aufzdhlung “tiene que ser esto certificado

11 Dass es sich bei dieser AuBerung um eine Frage handelt, zeigt die steigende Intonation am Sat-

zende.
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legalizado - firma”, wobei der betreffende Terminus (“certificado””) mehrfach pa-
raphrasiert wird, bis die Sachbearbeiterin fast eine Art foreigner talk (Ferguson
1975) verwendet (,,firma*). All dies kann hierarchisierend wirken, in der Form,
dass die Sachbearbeiterin sich wiederum ,,héher positioniert als die Klientin, die
Gesprachssteuerung zurlickerhalt und ihr eigenes Expertenwissen betont. Zumin-
dest bis auf Weiteres ist die Beziehungsaushandlung zwischen den Interaktanten
damit abgeschlossen.

In den Beispielen 9 und 10 lassen sich also asymmetrische Positionierungen
der Gespréachspartner zueinander beobachten, in denen jeweils ausgehandelt wird,
wer ,,hoher” positioniert ist. Die Analyse zweier weiterer Gesprache aus dem ar-
gentinischen Korpus zeigt dagegen, wie Versuche einer Gleichstellung der Betei-
ligungsrollen Gespréache u.U. positiver beeinflussen kénnen. Es handelt sich um
Ausschnitte aus zwei Gesprachen auf der argentinischen Auslanderbehorde, je-
weils mit spanischen Klientinnen (die also dieselbe Muttersprache wie die Behor-
denmitarbeiter sprechen), die beide die Einbirgerung in Argentinien beantragen
mdochten. Die beiden Gesprache sind sehr gut miteinander vergleichbar, da die
Klientinnen beide weiblich und etwa gleich alt sind, beide aus Spanien stammen,
dasselbe Anliegen haben und zudem in beiden Gesprachen zundchst dasselbe
Problem bei der Aushandlung von Sachverhalten aufgrund fachlich-
institutioneller Wissensdivergenzen auftritt. Beide Klientinnen haben eine Be-
glaubigung aus Spanien mitgebracht, die in Argentinien nicht anerkannt wird. Da
beide nun — da sie ihr spanisches institutionelles VVorwissen anwenden — anneh-
men, bereits Uber die erforderliche Beglaubigung zu verfligen, verstehen sie nicht,
weshalb die Sachbearbeiter sie um eine andere Beglaubigung — eine Apostille'? —
bitten. Hier zeigt sich erneut, dass Migranten mit deutlich starkeren Wissensdi-
vergenzen auf fachlicher Ebene konfrontiert sind als Einheimische, weil sie tber
anderes (nicht unbedingt weniger) institutionelles VVorwissen verftigen.

Fall a) Beispiel 11: Person 78 Arg.

. T L] ]
Sh[vl ((1s)) Donde estd la legalizacion? {(1s)) No
Wo ist die Beglaubigung? Das ist nicht
Kl [v] ((1,5s)) Como la legalizacidn?

Wie die Beglaubigung?
[9]
8 & 83 [01:-30.0) i

Sb [v] esta apostillado. {(5s)) No esta legalizado el documento.
mit  mit einer Apodille versehen Das Dokument ist nicht beglaubigt.
Kl [v] Agquino?  Claro. « Eso es. ((2,55))
Hier nicht? Klar. Das ist sie.

2" Es handelt sich bei der geforderten Apostille um eine spezifische Form der Beglaubigung,
wihrend eine ,,legalizacion eine allgemeine Beglaubigung ist. Dieses institutionelle Fachwis-
sen wird in beiden Gespréachen offenbar nicht von den Interaktanten geteilt.



-139 -

Fall b) Beispiel 12: Person 37 Arg.

B L
Sb + +» te digo otra cosa. La partida * lo que faltaria es el apostil. » Si? » Viste

Ich sage dir noch etwas anderes.. Die Urkunde = Was hier fehlen wirde, ist die Apostille. = Ja?
Kl 507

Ja?

[71

B i
Sb como los antecedentes penales » estan apostillados—

Siehstdu wie der Strafregisterauszug = beglaubigt ist—
Kl Este es el apostillo. « =

Das istdie Apostille « «

In beiden Gespréachsausschnitten wird zundchst dasselbe Verstehensproblem auf-
grund fachlich-institutioneller Wissensdivergenzen an Nachfragen der Klientinnen
deutlich, als sie um die Beglaubigung bzw. eine Apostille*® gebeten werden (Bsp.
11: ,,Coémo la legalizacion?”, ,,Claro. Eso es.”; Beispiel 12: ,,Este es el apostillo”).
Beide zeigen deutlich an, dass sie davon ausgehen, bereits eine entsprechende Be-
glaubigung zu besitzen.

Obwohl in beiden Fallen dasselbe Verstehensproblem auftritt, gehen die jewei-
ligen Sachbearbeiter recht unterschiedlich damit um — was in der Folge auch zu
einem unterschiedlichen Verlauf der Gespréache fuhrt. Erstens hat dies offenbar
Konsequenzen fiir die ,,Effizienz*“ der Gespriche, da die Sequenz, in der es um
dieses Problem geht, in Gesprach a) sehr viel mehr Zeit beansprucht als in Fall b)
(weil die Informationen der Klientin nicht einleuchten, sie deren Gultigkeit nicht
akzeptiert und mehrfach versucht zu argumentieren). Zweitens verlauft Gesprach
a) auch konfliktreicher als Gespréach b). Das zeigt sich an verschiedenen Stellen in
den beiden Gespréachen, die im Folgenden besprochen werden sollen.

Wenn man betrachtet, wie die beiden Behdrdenmitarbeiter mit den fachlich-
institutionellen Wissensdivergenzen umgehen, féallt zunéchst auf, dass in Fall a)
die Perspektive und das (landesspezifische) institutionelle Vorwissen der Klientin
kaum einbezogen werden. Die Sachbearbeiterin in diesem Gespréch stellt ledig-
lich fest, das entsprechende Dokument sei nicht beglaubigt (,,No esta apostillado®)
und wiederholt — als Reaktion auf das Nicht-Verstehen der Klientin — mit leichten
Anderungen ihre eigene Aussage (,,No estd legalizado™), ohne aber dabei tatsich-
lich auf den Grund des Verstehensproblems einzugehen. Die Klientin akzeptiert
die Gultigkeit dieser Information daher offenbar nicht, glaubt weiterhin, eine gul-
tige Beglaubigung zu besitzen und flihrt mehrere Nachfragen und Argumentati-
onsversuche an, die an spéterer Stelle noch gezeigt werden.

In Fall b) dagegen geht der Sachbearbeiter deutlich aufwéandiger und
klientenorientierter vor:

3 Wahrend der Sachbearbeiter in Fall b) ausschlieRlich die Begriffe ,,apostil“/“apostillado® ver-
wendet, werden in Fall a) die Begriffe ,,legalizacion® und ,,apostillado* von der Sachbearbeite-
rin als Synonyme gebraucht. Letzteres kann zu zusatzlicher Verwirrung aus Seiten der Klientin
fuhren.
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Beispiel 13: Person 37 Arg.

KI [v] - el juzgadoo « « el juzgado es &l que apostilla. « Solamente el juzgado puestel puedeé]

Das Gericht — das Gericht stellt eine Apostile aus. Mur das Gericht ka/kann eine Apostille ausstellen
9

L. b
Sb [v] Claro.

Klar.

KI [v] apostillar en mi pais. ({1,55)) Mo hay ninglnn - gobief ehh - no hay ningdn otro quee—

in meinem Land Es gibt keine Regie/ 3hh es gibt nichts anderes das—
[10]

S3[0&000) o
Sb [v] ((15)) Claaro. Lo que pasa es que lo que estamos pidiendo es el apostild
Klaar.  Was los ist, worum wir bitten, ist die Aposiille/

[..]

Sh [v] Esto/ ésto sirve solamente en Espana. SI? Bueno una vez que sale de Espafa
Das/ das giltnur in Spanien. Ja? Gut, sobald man aulterhalb Spaniens ist—

[13]

Sb[v] -si7loque/no esta legalizado ese papel. = Es igual que con/ viste los antecedentes
ja? Das was/ ist dieses Dokumentnicht mehr beglaubigt. Das ist genau wie mit/siehst du den Straf-

[14]
B 36 [0&30.0]
Sb [v] penales? Que tienen el apostil - atras. - - Ese esuna legalizacion que le hacen pra/ -
Registerauszug? Der hat die Apostille hinten. Das ist eine Beglaubigung die sie machen um/
Kl [v] Ehe.
[15]

vy oM

Sh [v] para poder utilizarla en otros paises. = 517 Asi lo apostillan. 5/7 Ehh = yo creo que
um das Dokement auchin anderen Landern benuizen zu kénnen. Ja? So vergeben sie eine Apostille. Ahh ich

KI [v] 51

Ja.
[16]

Sb[v] en el consulado espafial « « ehh « te lo permitan. 2i?
glaube, dass sie dirdas im spanischen Konsulat dhm ausstellen. Ja?

Zunéchst bestatigt er die Aussagen der Klientin mehrmals (,,Claro®, ,,Claaro®),
anstatt ihr zu widersprechen wie in Fall a) und setzt zu einer weiteren Ausflihrung
an, die er aber kurz unterbricht. AnschlieBend féahrt er mit einer Erklarung fort, die
sich auf den Grund des Unverstindnisses der Klientin bezieht: ,,Esto sirve
solamente en Espafia. Si? Bueno una vez que sale de Espafia ¢ si? * no estd
legalizado este papel (,,Das gilt nur fiir Spanien. Ja? Gut, sobald man auf3erhalb
Spaniens ist « ja? ¢ ist dieses Dokument nicht mehr beglaubigt”). Hiermit bezieht
der Sachbearbeiter die Perspektive der Klientin deutlich mehr ein als die Sachbe-
arbeiterin in Fall a). AulRerdem ermdglicht es die Erklarung der Klientin, die ge-
gebene Information tatséchlich zu akzeptieren (nicht nur zu verstehen), da sie
hierdurch Gber groReres Hintergrundwissen verfiigt.

In beiden Fallen fuhren die Sachbearbeiter jeweils ein Beispiel an, um die Wis-
sensvermittlung zu unterstutzen. Wéhrend die Sachbearbeiterin in Fall a) aller-
dings lediglich ein anderes Dokument in die HOhe hélt und erklért: ,,Esta es la
apostilla” (,,Das ist die Beglaubigung™), fligt der Sachbearbeiter in Fall b) seinem
Beispiel ,,Viste los antecedentes penales? Que tienen el apostil atras” (,,Siehst du
den Strafregisterauszug? Der hat hinten die Apostille®) wiederum eine Erklarung
bei, die der Klientin hilft, wirklich zu verstehen: ,,Ese es una legalizacion que le
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hacen para poder utilizarla en otros paises. Si?” (,,Das ist eine Beglaubigung, die
man bekommt, um das Dokument auch in anderen Landern verwenden zu konnen.
Ja?”). Die groRe Zahl an tag questions in den AuRerungen dieses Sachbearbeiters
fungiert zusatzlich als Rickversicherungen des Horer-Verstandnisses.

Es lassen sich zudem folgende Beobachtungen anstellen beziglich der Aus-
handlung der Positionierung der Interaktanten zu einander. In Fall a) wird das
Problem der fehlenden Beglaubigung mit einer Frage eingefiihrt: ,,Dénde esta la
legalizacion?* (,,Wo ist die Beglaubigung?”). Dies impliziert bereits, dass die Kli-
entin im Grunde etwas wissen sollte, das sie als fachlicher Laie aber nicht wissen
kann (Prasupposition) und kénnte dementsprechend als Schuldzuweisung inter-
pretiert werden. Auch lassen die Reaktionen der Sachbearbeiterin in Fall a) auf
das Nicht-Verstehen der Klientin (fast wortliche Rephrasierungen ihrer eigenen
Aussage, Briche, fehlendes recipient design) den Eindruck entstehen, die Sachbe-
arbeiterin sei zumindest irritiert. Ebenfalls hélt die Sachbearbeiterin in Fall a)
konstant an einer eher distanzierten, professionellen Ebene des Verhaltnisses fest,
obwonhl die Klientin, wie im Folgenden noch gezeigt wird, mehrfach versucht, auf
eine personlichere zu wechseln. Zudem versucht sie mehrfach, das Gesprach zu
beenden, indem sie eine Anweisung gibt:

Beispiel 14: Person 78 Arg.

Sb [v] Anda al consulado de Espafia que ahi seguramente te lo legalizan.
Geh zum spanischen Konsulat, wo sie dirdas sicher beglaubigen.

Diese Handlungsanweisung wird fast in einem Befehlston vorgebracht (Imperativ,
2. Sg.). All dies bewirkt eine eher hierarchische Positionierung, in der die Sachbe-
arbeiterin sich ,,iiber” die Klientin stellt. Strategien der Herstellung von Gemein-
samkeit und der Gleichstellung der Beteiligungsrollen (vgl. Fiehler 1999) werden
hier (von der Sachbearbeiterin) nicht in gréferem Umfang verfolgt. Die Klientin
reagiert darauf, wie die folgenden Ausschnitte zeigen, in drei Schritten (die zwei
Mal in derselben Reihenfolge wiederholt werden).

Beispiel 15: Person 78 Arg.

L 2 9 100
KI[v] Site pondrias un poquito de acuerdo porque/
Wenn du dich ein Bisschen einverstanden zeigst, weil/

[22]
101 102
Sh [v] ((1,55)) Mo pasaste porinformes?
Warst du nicht bei der Information?

KI[v] +Vamoos. S Y +esquer estaba aqui cuatro veces.
liomm schoon Ja. Und - es ist - ich war da viermal
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Beispiel 16: Person 78 Arg.

Sb

Kl ((2,55)) Es que he venido siete veces ya y cada dia me dices una cosa.
Die Sache ist, ich bin schon siebenmal hergekommen und jeden Tag sagst du mir eine andere Sache

Beispiel 17: Person 78 Arg.

121

Sb [v] Imposible.
Unmidéaglich.

Kl [V] Mo, ImpDSiDIE? . ImpDSiDIE? Lotraigo ahora. - Entonces me lo haceis.
Mein. Undglich? Unmdéglich? lch bringe das jetzt. Dann machtihr das fir mich.

[39]

Sh [v]
Kl [V] ({15)) 8i? O no?Pues me voy a mi casa si nolo haceis. »
Ja? Oder nein? Tja, ich gehe nach Hause, wenn ihr das nicht macht.

122

Zunéchst versucht sie, Gemeinsamkeit herzustellen auf einer eher persdnlichen
Ebene, indem sie die Sachbearbeiterin bittet, die rein behordliche Ebene zu ver-
lassen: ,,Si te pondrias un poquito de acuerdo porque/ * vamoos” (,,Wenn du dich
ein bisschen einverstanden zeigst, weil/ komm schoon”). Insbesondere die Bitte
,»vamoos‘ (zudem prosodisch hervorgehoben durch die Vokalldngung der letzten
Silbe) zeigt einen deutlichen Versuch, Gemeinsamkeit herzustellen (1. Ps. PI.,
deutlich umgangssprachlich geprégt). Da dieser Versuch jedoch scheitert, setzt die
Klientin an, die von der Sachbearbeiterin implementierte Hierarchie umzukehren,
indem sie direkte Vorwiirfe duBert (,,Es que he venido siete veces ya y cada dia
me dices una cosa.”, ,,Ich bin schon siebenmal hergekommen und jeden Tag sagst
du mir eine andere Sache.“) und indem sie sogar selbst Anweisungen gibt
(,,Entonces me lo haceis®, ,,Dann macht ihr das fiir mich*). Hiermit versucht sie
augenscheinlich, sich selbst ,,iiber” der Sachbearbeiterin zu positionieren. Das Ge-
sprach endet kurz darauf ohne eine Losung des urspriinglichen Problems, da die
Klientin schlieflich wortlos geht.

In Fall b) dagegen geht der Sachbearbeiter klientenorientierter vor. Zum einen
flhrt er das Grundproblem der fehlenden Beglaubigung nicht, wie in Fall a), mit
einer Frage ein, sondern leitet es, wie oben in Beispiel 13 zu erkennen ist, statt-
dessen ein mit ,,te digo otra cosa” (,,Ich sage dir jetzt etwas anderes). Er zeigt al-
so an, dass er der Klientin etwas mitteilen mdchte, das sie noch nicht weil? (wissen
kann). Anschlielend stellt er das Referenzobjekt, ,,la partida“ (,,die Urkunde®),
klar und weist im Konditional auf das eigentliche Problem (die fehlende Beglau-
bigung) hin: ,,lo que faltaria” (,,was fehlen wiirde*). Dies, ebenso wie die Einbe-
ziehung der Klientenperspektive durch das Geben von Hintergrundinformationen
und durch die direkte Adressierung (,,te digo*) sowie die konstanten tag questions
(Horerriickversicherungen) und diverse Bestitigungen (,,claro®, ,,perfecto®) lasst
sich als Konvergenzstrategie auffassen. Auch der Sachbearbeiter in Fall b) bietet
denselben Ldsungsvorschlag an wie in Fall a) — aber nicht in Form einer Hand-
lungsanweisung, sondern eines Handlungsvorschlags, der zudem durch die Ver-
wendung von hedges vage gehalten wird: ,,Ehh yo creo que en el consulado
espafiol « eh » te lo permitan® (,,Ahh ich glaube dass sie dir das im spanischen
Konsulat « ahm « ausstellen”). Dies ldsst deutlich weniger den Eindruck eines hie-
rarchischen, asymmetrischen Verhéltnisses zwischen den Interaktanten, sondern
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vielmehr eines ,,nivellierteren* aufkommen, in dem die Beteiligungsrollen der In-
teraktanten eher gleich gestellt sind. Die Klientin in Gesprach b) reagiert darauf
deutlich kooperativer als die Klientin in Fall a), signalisiert VVerstehen und Akzep-
tanz.

Eine “nivellierte” Beziehung der Interaktanten kann offenbar (auch im Behor-
denkontext) zu einem effizienteren Verlauf des Gespréaches fiihren — vielleicht,
weil Klienten in einem solchen Beziehungsverhaltnis eher geneigt sind, Informa-
tionen zu akzeptieren, als wenn sie sich in einem eher hierarchischen Verhéltnis
niedriger gestellt fithlen als die Behordenmitarbeiter. ,,Nivelliert* soll gleichwohl
in Anfulhrungszeichen stehen, da das Verhaltnis der Interaktanten dennoch gewis-
sermalRen hierarchisch bleibt — aber ohne (oder zumindest mit weniger starker)
Bedrohung des sozialen Territoriums und face des Klienten. ,,Nivellierung* und
Konvergenzstrategien konnen moglicherweise auch Versuche (auf Klientenseite)
zu verstehen — mit besseren Ergebnissen — motivieren.

5. Fazit

Zusammenfassend lassen sich hinsichtlich der anfanglich gestellten Fragen fol-
gende Punkte festhalten. Tatséchlich sind Verstandigungsprobleme in einer gro-
Ren Anzahl von Gespréachen in beiden Korpora zu beobachten (in etwa 25% aller
aufgezeichneten Gesprache). Wie die Daten zeigen, hangen viele dieser Probleme
mit Wissensdivergenzen zwischen den Interaktanten zusammen. Sie treten auf drei
Ebenen auf, der fachlich-institutionellen, der kulturellen und der sprachlichen. Ge-
rade bei der Untersuchung behdrdlicher Kommunikation mit Migranten zeigt sich
auch die Wichtigkeit einer Unterscheidung zwischen interkulturellen (also
migrantenspezifischen) und institutionellen (also zumindest teilweise auch fir
Einheimische geltenden) Aspekten, da in vielen Féllen Probleme weniger aus der
Interkulturalitit der Situation als aus der Institutionalitt bzw. dem Behordenkon-
text entstehen. Solche Verstehensprobleme beziehen sich hauptsachlich auf die
Aushandlung von Sachverhalten, die besonders durch Wissensdivergenzen er-
schwert wird.

Auf Wissensdivergenzen (Wissen Uber behordliche Ablaufe, Gber angemesse-
nes Verhalten im Behorden-Kontext etc.) beruhen ferner bis zu einem gewissen
Grad auch Probleme bei der Einigung auf gemeinsame Handlungsschemata (z. B.
»,Datenabfrage” oder “Beratung”).

Jedoch handelt es sich bei Verstdndigungsproblemen zwischen Migranten und
Behordenmitarbeitern nicht immer ausschlieSlich um eine Frage des ,,Wissens® —
das erworben werden kdnnte —, sondern auch um eine Frage des interactional ma-
nagement (Sacks/Schegloff/Jefferson 1974) sozialer Rollen und Diskursstrategien.
Manchmal scheint das Problem weniger auf dem Verstehen von Informationen zu
beruhen, als vielmehr auf der Akzeptanz ihrer Gultigkeit durch die Klienten. Es ist
also zwischen Verstehensproblemen und Kooperativitatsproblemen zu differen-
zieren. Hier gewinnt die Beziehungsaushandlung zwischen den Interaktanten an
Bedeutung. Dies bezieht sich erstens auf die Aushandlung der Rollen von Experte
und Laie: Der Sachbearbeiter muss seine Rolle als ,,Experte* (oder Ratgeber) legi-
timieren, die wiederum vom Klienten akzeptiert werden muss. Anscheinend sind
hierflir Erklarungen (statt reinen Mitteilungen) gut geeignet.
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Zum anderen wenden die Interaktanten Aushandlungsstrategien bezlglich ihrer
Positionierung zu einander an: Versuche, ihre Beziehung zu ,,nivellieren®, eine
hierarchische Positionierung herzustellen oder eine umgekehrt hierarchische Posi-
tionierung zu erreichen. ,,Nivellierungs“-Versuche (zumindest durch die Behor-
denmitarbeiter) kénnen dabei besonders erfolgreich sein. Sicherlich bleibt in einer
Behorden-Kommunikation immer noch eine gewisse Form von ,,Wissenshierar-
chie* bestehen — und ist mdglicherweise auch wesentlich fir jede Kommunikati-
onssituation, in der Wissensdivergenzen reduziert werden sollen — aber die Positi-
onierung der Interaktanten zu einander kann trotzdem in gewisser Weise ,,nivel-
liert“ werden, die Beteiligungsrollen der Gesprachspartner kdnnen einander
gleichgestellt werden (vgl. Fiehler 1999), so dass soziale Territorien und face
nicht bedroht, Macht oder Dominanz nicht offen tber einen der Interaktanten aus-
getibt werden. Wodak (1987: 802) spricht von einem ,,notwendigen Wissensvor-
sprung® von Experten, die dadurch allerdings Macht Gber die Laien besitzen, und
erklért: ,,Andererseits wird diese Macht miflbraucht, verselbstindigt sich, die in-
stitutionelle Perspektive wird dem Laien nicht néher gebracht, sie ist nicht nach-
vollziehbar”. Ein Wissensvorsprung — eine Wissensasymmetrie zwischen den In-
teraktanten — ist demnach zumindest im Behordenkontext vielleicht ,,notwendig®,
einer derartigen Kommunikationssituation quasi inhédrent und offenbar auch fur
die Laienseite akzeptierbar, eine Machtausliibung oder gar ein Machtmissbrauch
aber, weitere Uber die Wissensasymmetrie hinausgehende — nicht legitimierte —
Asymmetrien also, sind fir viele Laien (Klienten) nicht akzeptierbar.

Eine gewisse ,,Nivellierung™ der Beziehung zwischen den Interaktanten kann
auch den Prozess gegenseitigen Verstehens erleichtern. Verstehen in diesem Kon-
text ist gemeint als Verstehen von Sachverhalten, aber auch von Rollen, Strate-
gien, Interessen — und kann durch die Verwendung von Strategien der Herstellung
von Gemeinsamkeit und der Annédherung an das Gegenuber verbessert werden.

Hinsichtlich der Bedeutung der Sprachkompetenzen von Klienten mit
Migrationshintergrund ist zuletzt festzuhalten, dass asymmetrische Sprachkompe-
tenzen offenbar ein groRes Problem darstellen, das an Behdrdenmitarbeiter zwei
Herausforderungen stellt: selbst AuBerungen zu produzieren, die Nicht-
Muttersprachler leichter verstehen kénnen (nicht zu komplex, zu schnell voran-
schreitend, zu behdrdenspezifisch, aber auch nicht zu umgangssprachlich etc.) und
AuRerungen zu verstehen, die durch fehlerhafte Grammatik, Aussprache, Lexik
etc. geprégt sind — was auch bedeutet, zumindest zu versuchen zu verstehen und
die voreilige Annahme zu vermeiden, ein Klient beherrsche die entsprechende
Sprache uberhaupt nicht. Besonders im deutschen Korpus l&sst sich beobachten,
dass deutlich mehr Verstehensprobleme auftreten, die auf (mangelnden) sprach-
produktiven und nicht rezeptiven Kompetenzen der Klienten beruhen. Es ist also
fur Behordenmitarbeiter hilfreich, Kenntnisse tber die Merkmale zumindest der
hauptsachlich vertretenen Migrantensprachen oder —varietdten zu erwerben.

Probleme, die mit unterschiedlichen Sprachkompetenzen der Interaktanten zu-
sammenhangen, treten allerdings nicht nur dann auf, wenn einer der Gespréachs-
partner fremdsprachlich handelt, sondern auch dann, wenn die Interaktanten die-
selbe Muttersprache, aber unterschiedliche Varietten derselben sprechen und
uber anderes kulturelles und institutionelles VVorwissen verfligen. Zwar sind im
argentinischen Korpus, in dem ein GroRteil der Klienten ebenso wie die Sachbe-
arbeiter Spanisch als Muttersprache angibt und in dem auch die nicht-spanisch-
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muttersprachlichen Klienten im Durchschnitt héhere Kenntnisse der Amtssprache
angeben als die Klienten im deutschen Korpus, tatsdchlich weniger
Verstehensprobleme zu beobachten, die auf asymmetrischen Sprachkompetenzen
der Gesprachspartner basieren. Aber auch Varietdtenunterschiede sowie ein
hauptsachlich im Behordenkontext iblicher Sprachgebrauch (estado civil; Regis-
terprobleme) fuhren zu Verstehensproblemen, und kulturell gepragte Konzepte
(wie nacionalidad) sowie kulturelle Praxen (domicilio) werden Uber Sprache
transportiert.’ Zudem beeinflussen unterschiedliche Sprachkompetenzen nicht
nur das reine Verstehen von Sachverhalten, sondern auch die Aushandlung von
Beziehungen, Rollen oder Strategien (z. B. verstehen Migranten, die den voseo
nicht gewohnt sind, die Sachbearbeiter inhaltlich zwar sehr wohl, fassen diese
Anredeform aber trotzdem als unhéflich auf, vgl. z.B. Feldnotizen Kl 32 arg., Kl
43 arg., KI 50 arg.).

Bezlglich der Forschungsmethode ist daher zu betonen, dass in diesem
Kontext nur der Vergleich zwischen einer Kommunikationssituation, in der
Behordenmitarbeiter und Migranten dieselbe Muttersprache — in unterschied-
lichen Varietaten — sprechen und einer, in der das nicht der Fall ist, zu sinnvollen
Ergebnissen flihren kann.

Zum anderen zeigen die Ergebnisse, wie wichtig es ist, genau zu analysieren,
an welchen Stellen im Gespréach Verstandigungsprobleme auftreten und hierfur
mit konversationsanalytischen Mitteln authentische Gesprache zu untersuchen.
Jedoch liefern die Interviews und die Fragebogenumfrage wichtige Zusatzinfor-
mationen. Beispielsweise ermdglicht erst das in Interviews erworbene Hinter-
grundwissen tber bestimmte landes- oder kulturtypische Wohnpraktiken (z. B. es
gewohnt zu sein, StraBennamen und Hausnummern zu kennen), zu verstehen
weshalb — nicht nur wie — bolivianische oder paraguayische Migranten und argen-
tinische Behordenmitarbeiter diesbezuglich hdufig mit Verstandigungsproblemen
konfrontiert sind. Offensichtlich ist es sinnvoll — zumindest flr die Ziele dieser
Studie — detaillierte Gesprachsanalysen mit gesprachsexternem Wissen zu
kombinieren, das in Interviews oder Fragebdgen gewonnen wird.

Nur indem man sich die ganze Bandbreite an Problemen, die die Kommu-
nikation zwischen Migranten und Behdrdenmitarbeitern beeintrachtigen, sowie
ihre eventuellen Ursachen vor Augen flhrt, lassen sich sinnvolle Ansétze
entwickeln, wie mit solchen Problemen umgegangen werden kann.
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E-Mail-Kommunikation in der Institution ,,Hochschule‘ zwischen Dis-
tanzierung und Ent-Distanzierung

Andrea Bachmann-Stein

Abstract

Durch die Verbreitung der E-Mail als Kommunikationsmittel haben sich die
Kommunikationsformen auch in der Hochschule grundlegend gewandelt. Betrof-
fen davon sind ganz unterschiedliche Bereiche innerhalb der Hochschulkommuni-
kation, beispielsweise die Kommunikation zwischen dem Lehrkorper und der
Hochschulverwaltung, die Kommunikation zwischen den Lehrenden untereinan-
der, die Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden. Je nach konkre-
ter Situation kann es sich dabei um asymmetrische oder symmetrische Kommuni-
kation handeln: Neben dem Verhéltnis der Kommunikationspartner zueinander
kann vor allem auch der Schreibanlass die Stellung der Kommunikationspartner
zueinander bestimmen. Der Textproduzent steht daher vor der Aufgabe, das kon-
krete Textexemplar den spezifischen Situationsbedingungen anzupassen. Proble-
me resultieren unter Umstanden daraus, dass sich fur die verschiedenen Formen
der E-Mail-Kommunikation noch keine verfestigten Textmuster etabliert haben.
Im Ergebnis hat das Auswirkungen auf die Textgestaltung und die Textprodukti-
on: Es gibt unterschiedliche Gestaltungsweisen, die sich je nach ,,Offizialitat™ der
Texte zwischen Distanzierung und Ent-Distanzierung bewegen.

Keywords: E-Mail-Kommunikation, Textmuster, Sprachnorm, Distanzierung, Ent-
Distanzierung
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1. Vorbemerkung: Zur bisherigen Erforschung der E-Mail-Kommuni-
kation und zur Fragestellung

Mit dem Aufkommen der sogenannten ,,neuen Medien bzw. der ,,computer-
vermittelten Kommunikation“ hat sich das Interesse vieler Linguisten schnell auf
die neuen Kommunikationsmoglichkeiten sowie auf die veranderten Kommunika-
tionsbedingungen gerichtet. Besonders Chat und E-Mail standen von Anfang an
im Blickpunkt des Interesses. Daher liegt fiir die Kommunikationsform ,,E-Mail*
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eine Reihe von Arbeiten vor, die die wesentlichen Aspekte der E-Mail-Kommuni-
kation bereits ausfuhrlich diskutieren. Etwas vereinfacht konnen die bearbeiteten
Fragestellungen groRtenteils auf drei Komplexe reduziert werden:

a) Grundsatzlich ist die Frage diskutiert worden, wie die E-Mail innerhalb der
Kommunikation zu verorten ist, was vor allem zu Beginn der E-Mail-Forschung
kontrovers diskutiert wurde (vgl. Giinther/Wyss 1996 ,E-Mail als Textsorte* vs.
Schmitz 2004 ,E-Mail als neues Medium* vs. Ziegler/Durscheid 2002 ,E-Mail als
Kommunikationsform®). Konsens herrscht heute dahingehend, dass E-Mail als ei-
ne Kommunikationsform anzusehen ist (vgl. Durscheid 2009: 41), die ein Blindel
von verschiedenen Textsorten umfasst, wie es bei sich auch bei Briefkommunika-
tion um eine Kommunikationsform handelt.

b) Auch die Tatsache, dass E-Mails im direkten Vergleich zu anderen Kommu-
nikationsformen (i.d.R. Brief) mehr orthographische Fehler aufweisen, wurde Kri-
tisch diskutiert und in einen Zusammenhang gestellt mit der gréeren ,,Toleranz
im Hinblick auf Sprachrichtigkeit™ (Pansegrau 1997: 96), die dazu fiihrt, dass ofr-
thographische Fehler eher als Tippfehler bewertet und bagatellisiert werden
(ebd.), so dass dadurch ,,eine Aufweichung grammatischer und formaler Regeln
(Janich 1994: 258) zu beobachten ist.

c) SchlieBlich herrscht weitgehend Einigkeit dartber, dass E-Mail-Kommuni-
kation tendenziell mehr am ndhesprachlichen Kontinuum zu verorten ist, ,,was ei-
ne zunehmend an gesprochener Kommunikation orientierte Sprache zur Folge hat
oder bereits Ausdruck derselben sein konnte* (Siever 2006: 77).

Besonders der letzte Aspekt soll hier kritisch diskutiert werden. Wenn E-Mail-
Kommunikation tatsachlich tendenziell mehr am n&hesprachlichen Pol zu verorten
ist, wie schlagt sich dies dann in der 6ffentlichen Institution ,,Hochschule® nieder,
in der E-Mail-Kommunikation (in erster Linie) dazu dient, institutionsspezifische
Anliegen zu bearbeiten?

Arbeitet man mit den Dichotomien ,6ffentlich — formell — soziale Distanz® vs.
,privat — informell — soziale Ndhe*, so ist die Kommunikation in der Institution
»Hochschule* sicher der ersten Gruppe zuzuordnen. Dies steht jedoch in Wider-
spruch zu der Beobachtung, dass sich in der E-Mail-Kommunikation generell
(somit auch in der Hochschule) verstarkt nahesprachliche Phdnomene finden. In-
wiefern solche sprachlichen Mittel tatsachlich eingesetzt werden, dann woméglich
der ,,Informalisierung und (Ent-Distanzierung)“ (Linke 2000: 73) dienen und wel-
che Konsequenzen sich hierbei fur die Kommunikationssituation in der Hoch-
schule ergeben, soll im Folgenden nach einem kurzen Uberblick iiber die allge-
meinen Charakteristika der E-Mail-Kommunikation anhand authentischen Bei-
spielmaterials’ gezeigt werden.

! Die Arbeit stiitzt sich auf ein tiber mehrere Jahre privat zusammengestelltes Korpus mehrerer

Hundert E-Mails, die im Rahmen der Institution Hochschule an verschiedenen Standorten
Deutschlands unter Beteiligung aller in Kapitel 3.1 charakterisierten Beteiligtengruppen ge-
schrieben und mir von persénlich bekannten Kolleginnen und Kollegen zur Auswertung in
anonymisierter Form zur Verfiigung gestellt wurden. Die Anonymisierung der personenbezo-
genen Daten und der damit verbundene Schutz der jeweiligen Identitat ist auch der Grund da-
fiir, dass in manchen Féllen Rickmeldungen und Einschdtzungen der Kommunikationspartner,
die als Akteure in den Beispiel-E-Mails auftreten, in die Analyse einflieBen (missen) (wie et-
wa bei Beispiel 2), ohne offengelegt werden zu kénnen.
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2. Allgemeine Charakteristika der E-Mail-Kommunikation

Unabhangig von der Frage nach Distanzierung vs. Ent-Distanzierung und Infor-
malisierung ist fir die materielle Textgestalt von E-Mails ein formalisierter Auf-
bau typisch, der die folgenden drei Komponenten enthélt:

a) einen Header (Nachrichtenkopf), der die Informationen tber die Kommunikati-

onspartner, das Thema der E-Mail sowie das (genaue) Datum anzeigt:
Betreff: DSWI 2010, AG 'Phraseologismen in Textsorten'
Von: "Hartmut Lenk" <Hartmut.Lenk@ [ NEENEGE-
Datum: Fr, 8.05.2009, 14:25
An: stein@uni-trier.de
Cc: andrea.bachmann-stein@uni-bayreuth.de (mehr)
Prioritit: Normal
Optionen: Alle Kopfzeilen anzeigen | Druckversion zeigen | Dies als Datei herunte

b) einen Body (Textkorper), in welchem die Inhalte ausgefihrt werden:

Sehr geehrte Frau Bachmann-Stein,
ich habe mal eine Frage beziiglich des Themas Syntax:

Wenn ich bei einer Satzanalyse die Worter in Flexionskategorien einteile und einen
Orts- oder Eigennamen dabei habe, ist dieser dann ein Neutrum? Oder kann man Orts-
und Eigennamen keinen Genus zuteilen?

Vielen Dank schon im Voraus fiir Thre Antwort.

Viele GriiBe

VN NN

¢) und (optional) eine Signatur:

Wissenschaftliche Mitarbeiterin am
Lehrstuhl fiir Germanistische Linguistik
Universitdtsstrabe 30, GWI, [l 95447 Bayreuth
Tel. 0921-55-1
mailto:

www.gl.uni-bayreuth.de/de/tean/IIIEIEINIGEEGNGEGE

¥ ¥ N ¥ N ¥ W

Die Signatur ist typisch fir die E-Mail-Kommunikation in der Hochschule —
ebenso wie bei der geschaftlichen E-Mail-Kommunikation — und enthalt in der
Regel weitere Angaben zum Absender, wie Position innerhalb der Hochschule,
Postanschrift, Telefon- und Faxnummer sowie einen Link auf die Homepage.

In der Regel werden E-Mails Screen-to-Screen geschrieben und gelesen. Zu
unterscheiden sind hier die Produktions- und die Rezeptionsbedingungen: Die
Textproduktion mit ihren wesentlichen Komponenten Planen, Formulieren und
Revidieren erfolgt in der Regel ,,entmaterialisiert (Diirscheid 2000: 59) (was
oftmals als Ursache fur die groRere Zahl an orthographischen Fehlern — im Ver-
gleich zur herkdmmlichen Briefpost — genannt wird), wéhrend im Zuge der Re-
zeption nicht-private E-Mails hdufig ausgedruckt und in materieller Form archi-
viert werden. Aufgrund der Produktions- und Rezeptionsbedingungen kdnnen E-
Mails in Sekundenschnelle geschrieben, verschickt sowie bearbeitet werden (so-
fern der Empfénger seine Mails liest und beantworten will), wobei durch die
Reply-Funktion eine E-Mail unmittelbar als Antwort auf eine vorhergehende E-
Mail gekennzeichnet werden kann. Von Relevanz fur die E-Mail-Kommunikation
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in der Hochschule ist auch, dass E-Mails (ohne grolRen Mehraufwand) gleichzeitig
an mehrere Personen gesendet werden konnen.

Diese Charakteristika der E-Mail sind mit ein Grund dafiir, weshalb sie ,,in der
wissenschaftlichen Kommunikation zunehmend zu einem zentralen Mittel des In-
formations- und Nachrichtenaustausches® (Pansegrau 1997: 87) geworden sind.
All dies ist natirlich unstrittig und bekannt, unterstreicht aber noch einmal, dass
mit E-Mail-Kommunikation wesentliche Teile ansonsten per Telefon oder interner
Mitteilungen auf dem Postweg bearbeiteter kommunikativer Anliegen bewaltigt
werden.

3. E-Mail-Kommunikation in der Hochschule

3.1. Vorbemerkung zur Kommunikationssituation, zu den Instituti-
onsmitgliedern und zur Beziehung der Kommunikationsbeteilig-
ten

Runkehl/Schlobinski/Siever vertreten die These, dass sich in universitarer E-Mail-
Kommunikation keine signifikanten Unterschiede zur privaten E-Mail-Kommuni-
kation oder E-Mail-Kommunikation in Unternehmen finden: orthographische
Fehler, konsequente Kleinschreibung, Nutzung von Emoticons usw. finden sich
prozentual gesehen einigermalen vergleichbar (mit der privaten E-Mail-Kommu-
nikation) (vgl. 1998: 37ff.). Die Autoren stellen daher die Forderung, ,,von vor-
schnellen Pauschalisierungen abzusehen* (ebd.: 37).

Konsequenterweise kann man meines Erachtens nur dann zu aussagekraftigen
Ergebnissen tber die E-Mail-Kommunikation in der Hochschule gelangen, wenn
man zundchst ausgewahlte E-Mail-Textsorten isoliert untersucht, bevor sie mit
anderen (E-Mail-)Textsorten verglichen werden kdnnen. Ein erster Schritt in diese
Richtung liegt mit der Arbeit von Kiesendahl (2009) vor, die die E-Mail-Kommu-
nikation zwischen Lehrenden und Studierenden untersucht und mit Sprechstun-
dengespréachen vergleicht.

Betrachtet man die verschiedenen Kommunikationsteilhaber, die an einer
Hochschule miteinander per E-Mail interagieren kdnnen, ist unmittelbar einsich-
tig, dass nicht von der E-Mail-Kommunikation in der Hochschule gesprochen
werden kann. Die Gestaltung einer konkreten E-Mail ist vielmehr abhéngig
a) von der Beziehung der Interaktionspartner zueinander,

b) vom Inhalt und dessen Relevanz aus Sicht des Textproduzenten und
¢) vom Willen des Textproduzenten, sich bestimmter (konventionalisierter)

Textmuster zu bedienen oder eben nicht.

Die Komplexitdt kommunikativer Konstellationen im Kommunikationsraum
Hochschule soll die folgende Graphik berblicksartig verdeutlichen:
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Professoren

sonstiges
wissenschaft-
liches Personal

Hochschulver-
waltung, Biblio-
thek usw.

wissenschaft-
liches Personal

Studierende

»Wie jedes soziale und kommunikative Handeln unterliegt auch die Praxis der
Medienverwendung Regeln, die die Verwendung eines Mediums als der Situation
addquat oder inaddquat ausweisen* (Ho6flich 2003: 57). Bezogen auf die E-Mail-
Kommunikation in der Hochschule heif3t dies, dass grundsétzlich die fur Distanz-
sprache Ublichen Sprachgebrauchsnormen eingehalten werden und das Textmus-
ter ,,Geschéftsbrief* mehr oder weniger befolgt wird. Finden sich Normabwei-
chungen, so werden sie von den jeweiligen Adressaten der E-Mail in der Regel
nur dann akzeptiert, wenn Symmetrie zwischen den Kommunikationspartnern
vorherrscht bzw. eine gemeinsame Kommunikationsgeschichte zugrunde liegt,
oder aber sanktioniert, wenn eine deutliche Asymmetrie zwischen den Kommuni-
kationspartnern vorherrscht. Besonders auffallig ist dies bei der E-Mail-Kommu-
nikation zwischen Studierenden und Lehrenden, wie es im Folgenden gezeigt
wird.
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3.2. E-Mail-Kommunikation zwischen Studierenden und Lehrenden

Beispiel (1)

Betreff: Re: Sprechstunde
von: I
Datum: Mo, 29.06.2009, 15:13
An: "Dr. Andrea Bachmann-Stein" <andrea.bachmann-stein@uni-bayreuth.de>
Prioritit: Normal
Optionen: Alle Kopfzeilen anzeig en | Druckversion zeigen | Dies als Datei herunterladen | Nachrichtend:

Sehr geehrte Frau Dr. Bachmann-Stein,

vielen Dank fiir die schnelle Antwort. Mittwoch nach dem Proseminar passt
mir sehr gut.

Mit freundlichen GriiBen,

VN NN

On Mon, 29 Jun 2009 13:58:47 40200, "Dr. Andrea Bachmann-Stein”
<andrea.bachmann-stein@uni-bayreuth.de> wrote:

> VN NN schrieb:
>> Sehr geehrte Frau Dr. Bachmann-Stein,
>>

>> leider ist es mir doch nicht m&glich, morgen Ihre Sprechstunde zu
>> besuchen, um mein Hausarbeitsthema zu besprechen. Gibt es noch einen
>> anderen Termin, an dem ich mit Ihnen Riicksprache halten kénnte?
>> Andernfalls wversuche ich es einfach n&chste Woche.

>>

>> Mit freundlichen Griiken,

>>

>> VN NN

>>

>>

> Sehr geehrte Frau NN

Sie koénnen auch schon um 12:00 Uhr kommen. Wenn nicht, kénnen wir uns
auch gerne im Anschluss an die Veranstaltung am Mittwoch treffen.

Mit freundlichen GriiBen
Andrea Bachmann-Sein

VVVVVYV

Diese exemplarische E-Mail-Korrespondenz fur eine Terminvereinbarung er-
scheint vollkommen normgerecht fir konzeptionell schriftliche Sprache der Dis-
tanz, was sowohl die rahmenden Teile wie die Anrede und Schlussformel und die
Sprachmittelwahl betrifft. Ein solcher Schriftverkehr ist auch innerhalb regulérer
Brief-Post denkbar, da hier das Textmuster der Textsorte ,,Geschéftsbrief* genau
befolgt wird.

Dennoch ist bei der E-Mail-Kommunikation zwischen Lehrenden und Studie-
renden zu beobachten, dass vor allem die Studierenden versuchen, die Distanz zu
den Lehrpersonen zu verringern und eine eher private Kommunikationssituation
zu inszenieren, vermutlich um die ,,Formalitét der ,geschéftlichen® Interaktion und
die damit verbundene (hierarchische) Rollenverteilung auf[zu]weichen* (Linke
2000: 71). Haufig geschieht dies durch eine vom Standard abweichende Anrede
(z. B. Guten Tag Frau/Herr; Hallo Frau/Herr; Einen schonen Abend!; Hallo lie-
be/r Frau/Herr; Liebe/r Prof./Dr.), personlich gepragte Schlussformeln, die gege-
benenfalls mit Winschen fir den Lehrenden verbunden sind (z. B. Liebe GriRe;
Vielen lieben Dank im Vorraus und lieben GruB; Schénes Wochenende und liebe
GriRe; Ganz lieben GruR und sonnige Tage winscht Ihnen; Schénen Abend noch,
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bis morgen; Viel Spass beim korrigieren und bis Montag)? und auf sprachlicher
Ebene durch tendenziell mundliche Versprachlichungsstrategien (z. B. Die Veran-
staltung fand ich tbrigens auRerordentlich interessant und trotz der Uhrzeit und
der oft fiesen Sommerhitze sehr unterhaltsam.; Da ich Ihr Seminar gerne besu-
chen wirde und dariberhinaus auch ein linguistisches Hauptseminar fur das zu
absolvierende Staatsexamen bendétige, ist es hoffentlich ok, wenn ich die Riickmel-
dung zunéachst auf diesem Wege vornehme!?).

Vor allem bei studentischen E-Mails, die einen Diskurs eréffnen, werden — wie
die ausgewerteten Kommunikationsakte zeigen — solche Entdistanzierungs-
strategien nicht immer von den Lehrenden akzeptiert. So kann das Fehlen bzw.
die verkirzte Darstellung der textrahmenden Teile in studentischen E-Mails dazu
fihren, dass eine Kommunikation mit dem Lehrenden erst gar nicht zustande
kommt, da ,,im Kontext sprachlichen Hoflichkeitsverhaltens [...] die ikonische
Relation vom ,mehr sprachlicher Aufwand = gesteigerte Hoflichkeit* (und umge-
kehrt) weitgehend Giltigkeit hat* (Linke 2000: 72). Geht die Abweichung vom
Textsortenmuster ,,Geschéftsbrief” dann noch einher mit einer groen Anzahl von
Fehlern in der Orthographie und der Interpunktion, ist ein Kommunikationsab-
bruch bzw. die Nichtbeantwortung der E-Mail auf Seiten des Lehrenden ziemlich
wahrscheinlich (vgl. Kiesendahl 2009: 340), wie es bei folgendem Beispiel auch
der Fall war:

Beispiel (2)
Von: I
Antwort an: I
An: I
Hallo Herr NN |
ich bin Donnerstags in ihrer Vorlesung ,,Semantik und Pragmatik" und
letzte Woche haben sie eine Liste rundgegeben, auf welcher die
Bachelor Leute sich eintragen sollte. Diese Liste ist aber leider

nicht ganz rumgegangen und viel konnten sich nicht mehr eintragen.
Kénnen sie diese Liste nachste Woche noch einmal rumgeben??

VN NN

Im Vergleich zu Beispiel (1) weist diese E-Mail ein groRes Mal3 an Fehlern und
Normabweichungen vom Textmuster der Textsorte ,,Geschéaftsbrief™ auf mehreren
Ebenen auf: Fehler finden sich in der Orthographie (z. B. Donnerstags) und in der
Morphosyntax (z. B. eintragen sollte), Normabweichungen sind gegeben durch
die tendenziell mundliche Wortwahl (z. B. rundgegeben, Bachelor Leute, rumge-
gangen), die tendenziell mundliche Versprachlichungsstrategie inklusive Argu-
mentationsstruktur (Diese Liste ist aber leider nicht ganz rumgegangen und ...),
durch den unangemessenen Einsatz von Interpunktionszeichen (rumgeben??) so-
wie durch das Fehlen der Schlussformel. Die Ballung der Fehler und Abweichun-
gen in dieser E-Mail hat zur Folge, dass die Textproduzentin sprachlich nicht
kompetent bzw. sorgfaltig erscheint, hinzu kommen sachliche Fehler (beispiels-
weise fand die Vorlesung montags statt), die zeigen, dass die Studierende vollig
unzureichend informiert war. Das zweifach gesetzte Fragezeichen am Ende der E-

2 Alle Beispiele werden originalgetreu wiedergegeben.
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Mail bewirkt, dass die Anfrage als Direktiv gelesen werden kann — eine schlechte
Voraussetzung flr die Studierende, ihr Anliegen zu erreichen.

Dennoch gibt es auch studentische E-Mails, die zwar normabweichend er-
scheinen und deutliche Formen der Informalisierung aufweisen, aber dennoch von
Lehrenden nicht sanktioniert werden (vgl. dazu auch Kiesendahl 2009). Beson-
ders haufig werden solche E-Mails verschickt, wenn sich die Studierenden bei der
jeweiligen Lehrperson bedanken wollen, wie die folgenden Beispiele exempla-
risch zeigen:

Beispiel (3)

Super ! &

(Soviel zum Thema Chatsprache und Emailkommunikation ;-D)

Ach ja, bei "super" handelt es sich wohl eindeutig um eine Ellipse. Vielleicht
sollte ich schreiben:

Super, dass Sie so freundlich sind und mir diese erweiterte Frist fiir die Abgabe
meiner Hausarbeit in ihrem Seminar "Tendenzen der deutschen Gegenwartssprache"
gewahren.

MEG

VN NN

Beispiel (4)

Ok ;)
Ihnen noch einen schénen, friedlichen Abend ohne Lebensrettungsaktion!

Liebe Grube
VN NN

Beispiel (5)

Wooowww!

Danke!

Bis bald,
Herzliche GriuRe
VN NN

----- -- Original-Nachricht --------

> Datum: Tue, 21 Jul 2009 12:11:31 +0200 (CEST)

>Von: "Dr. Andrea Bachmann-Stein. M.A." <andrea.bachmann-stein@uni-bayreuth.de>
>An:

> Betreff: Re: PS Varietatenlinguistik

> Liebe Frau NN,

>

> danke fur lhre positive Riickmeldungzum Seminar.

> Im Anhang schickeich lhnen das Handout. Falls Sie noch weitere Literaturwiinschen, dann
> wenden Sie sich einfach nochmal an mich.

>

> Ich wiinsche auch lhnen eine schéne Sommerzeit,

> mit freundlichen GriiRen

> Andrea Bachmann-Stein

>

>

>Am Di, 21.07.2009, 11:58, schrieb VN NN:

> > Liebe Frau Bachmann-Stein,

>>

> > |ch wiinsche lhnenweiterhin eine schéne Sommerzeit, denndaich ja am Donnerstag nichtzum
> > Seminarkommen kann, sehen wir uns friihestens im Herbstwieder. Kénnen Sie, einen Artikel o.
>>a. empfehlen? Das ware super. Es war wirklich ein informatives und interessantes Seminarl

>>

> > Mit herzlichen GriRen

>>VN NN

Auch hier liegen — gemessen am Textmuster ,,Geschiftsbrief* — Normverletzun-
gen beziiglich der Textrahmung (z. B. fehlende Anrede, verkirzte Schlussformel)
vor. In den Beispielen finden sich daneben auch Ellipsen und Diskursmarker, die
typisch sind fiir gesprochene Sprache, sowie Emoticons, die in der Sprache des
WWW haufig der Verdeutlichung von Emotionen dienen. Die metakommunikati-
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ve Thematisierung der Normabweichung in Beispiel (3), die im Rickbezug auf
die vorangegangene Seminarsitzung erfolgt, ermdglicht es, dass die Nichtbefol-
gung der kommunikativ-pragmatischen Norm als intendierte Normabweichung
gewertet wird. Ebenso ist dies in Beispiel (4) der Fall. Auch hier wird auf die vo-
rangegangene Seminarsitzung Bezug genommen: Eine Studierende war wahrend
der Sitzung zusammengebrochen, musste notérztlich versorgt und ins Kranken-
haus gebracht werden. Auf diese Situation bezieht sich die Studierende mit dem
Lexem Lebensrettungsaktion. Dass sie in spateren E-Mails wieder die klassischen
distanzsprachlichen rahmenden Teile verwendet, verdeutlicht die Beschrankung
auf eine bestimmte Kommunikationssituation.

Dass sich die Studierenden der Diskrepanz zwischen informellem und formel-
lem Sprachgebrauch (zumindest teilweise) durchaus bewusst sind, aber Schwie-
rigkeiten damit haben, sich in dem damit verbundenen Ausdrucksspektrum ange-
messen zu positionieren, zeigt sich unter Umstanden auch daran, dass sie sich in
den situationstypdefinierenden Teilen etwas stirker am Textmuster ,,Geschéfts-
brief orientieren, sonst aber durchaus in einem informelleren Register verhaftet
bleiben:

Beispiel (6)

Sehr geehrte Frau Bachmann-Stein,

vielen Dank fiir Thre Antwort. Natiirlich komme ich gerne in die Sprechstunde
vorbei.

Bis nidchster Woche also.
Mit freundlichen Griiflen,
VNNN

Date: Fri. 5 Novillll 12:10:38 +0100

From: andrea.bachmann-stein@uni-bayreuth.de

> Sehr geehrte Frau NN,

> die Hausarbeit ist bereits seit mehreren Wochen korrigiert. Sie haben die Hausarbeit

> natiirlich bestanden, fiir eine Besprechung konnen Sie gerne in eine meiner Sprechstunden
> kommen.

> Mit freundlichen Griilen
> Andrea Bachmann-Stein

Am Do, 4.11 . 17:17, schricb [ R

> Liebe Frau Bachmann-Stein.
> > ich frage mich die ganze Zeit, wie meine Hausarbeit vom HS letztes Sommersemesters
>> gelaufen ist, aber leider ist das Ergebnis auf Flexnow! noch garnicht erschienen.

> Dartf ich kurz fragen, ob Sie meine Arbeit schon korrigiert haben, bzw. wie sie gelaufen
>>ist?

>>Ich wiirde mich auf eine Riickmeldung von Thnen sehr freuen.
>>Vielen Dank und mit freundlichen Griifien
>>VNNN

Auffallig ist in der Abfolge dieser drei E-Mails die Anpassung der Anredeformel,
mit der die Studierende dem Umstand Rechnung tragt, dass die angesprochene
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Lehrperson die informelle Ausdruckswahl und die damit zusammenhéngende et-
was starker entdistanzierte Art von Kommunikation offensichtlich nicht mitzutra-
gen bereit ist; ungeachtet dessen zeichnet sich die Bearbeitung des Anliegens
durch die beiden Beteiligten dadurch aus, dass auf ein informelleres Register zu-
rickgegriffen wird (u. a. gelaufen, naturlich, bis nachster Woche), wie es eher fir
Né&hekommunikation unter personlich bekannten Interaktionspartnern der Fall ist.

3.3. E-Mail-Kommunikation zwischen wissenschaftlichem und nicht-
wissenschaftlichem Personal

Wiéhrend die E-Mail-Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden hu-
fig lediglich das Sprechstundengespréach ersetzt (vgl. Kiesendahl 2006: 279), ist
es, wie bereits erwéhnt, bei der E-Mail-Kommunikation zwischen den anderen Si-
tuationsbeteiligten im Kommunikationsraum Hochschule immer haufiger der Fall,
dass eine E-Mail nicht nur die herkdmmliche ,,Snail-Mail* ersetzt, sondern viel-
fach auch ,,dem Telefon den Rang abliuft* (Giinther/Wyss 1996: 63; vgl. auch
Pansegrau 1997: 87; Dirscheid 2005: 89). So lassen sich Absprachen mit Kolle-
gen, Anfragen bei der Hochschulverwaltung, der Bibliothek, aber auch die Ver-
einbarung eines Treffens zum Mittagessen per E-Mail erledigen. Mit anderen
Worten: Viele Kommunikationsanlasse, die ehemals per Telefon geklart wurden,
werden heute per E-Mail ,,bearbeitet™. Die Grunde hierflr sind unterschiedlicher
Art; haufig genannte Griinde sind zum einen die Schnelligkeit der Ubertragung
und zum anderen die Tatsache, dass der eigene Arbeitsablauf nicht unterbrochen
werden muss und dass der Adressat nicht in seinem Arbeitsablauf gestért wird
(vgl. Pansegrau 1997: 91). M. E. spielt jedoch noch ein weiterer Aspekt eine
wichtige Rolle: Durch die zunachst monologische Kommunikation kann der
Textproduzent sein Anliegen ohne Stoérung oder Intervention des Rezipienten vor-
tragen und lauft dementsprechend nicht Gefahr, dass im Gegenzug auch an ihn
Anliegen herangetragen werden.

Wie auch bei der E-Mail-Kommunikation zwischen Studierenden und Lehren-
den ist zu beobachten, dass die Kommunikationspartner auf das Muster ,,Ge-
schéftsbrief™ zurlickgreifen, vor allem im Hinblick auf die Anrede-, GruR- und
Verabschiedungsformeln. Dies ist umso deutlicher ausgeprégt, je distanzierter die
Beziehung der Interaktionspartner im alltdglichen Universitatsgeschaft ist. Daher
ist Kilian (2002: 63f.) zuzustimmen, dass ,,fiir die Konzeption der Korrespondenz
mittels der E-Mail mittlerweile grundsatzlich dieselben kommunikativ-pragma-
tischen, rhetorisch-stilistischen und lexikalisch-semantischen Normen [gelten] wie
fiir die herkdmmliche Post®.

Gerade die Kommunikation zwischen Hochschulverwaltung bzw. nicht-
wissenschaftlichem Personal und dem Lehrkorper ist von Seiten der Nicht-Leh-
renden durch die Befolgung des Textmusters ,,berufliche E-Mail* (Siever 2006:
75) gepréagt und zeigt in der Regel keine Abweichungen von den Sprachge-
brauchsnormen, die durch die Situation und durch die Beziehungskonstellation als
formell und offentlich einzustufen ist — selbst wenn ein Diskurs durch eine E-Mail
eroffnet wird, die aufgrund ihrer sprachlichen Gestaltung deutlich ndher am
Mindlichkeitspol liegt, wie es in Beispiel (7) der Fall ist.



-159 -

Beispiel (7)

Vielen Dank,

VN NN (in Initialen)

schrieb:
Liebe Frau Prof. NN r

nach Ricksprache mit Frau NN brauchen wir kein
offizielles Schreiben von Prof. NN , sondern nehmen Ihre
E-Mail zu den Rkten. Als Fachprifungsbeauftragter sollte
er iiber diese neue Priiferbestellung Jedoch informiert
werden. Kénnten Sie das bitte iilbernehmen?

Die Bestellung von Frau NN als Priiferin fiir
die zZwischenpriifung geht damit in Ordnung.
Den Aushang werde ich entsprechend &ndern.

Mit freundlichen GriiBen

VN NN

VoV VNNV NN VN NN

>> Liebes Priifungsamt,

>> Frau NN , die neue Akad. R&tin in der Germanistischen

>> Linguistik, bendtigt eine Priifungsberechtigung fiir die Zwischenpriifung.
>> Was miissen wir tun?

>> Liebe Griibe,

>> VN NN

Vergleicht man die Ausgangs-E-Mail mit der Replik einer Mitarbeiterin vom Pri-
fungsamt, so féllt die unterschiedliche Sprachmittelwahl unmittelbar ins Auge:
Auf Seiten des Prifungsamts findet sich die fir formelle und 6ffentliche Interak-
tionssituationen typische Schlussformel Mit freundlichen GriRen, die sprachliche
Gestaltung ist fakten- und ergebnisorientiert. Die Anredeformel Liebe Frau Prof.
lasst darauf schlieRen, dass die Interaktionspartner schon haufiger miteinander
kommuniziert haben, da das wissenschaftliche Personal die Anredeformel ,,Sehr
geehrte” zu ,,Liebe Frau/Herr” oder auch ,,Hallo Frau/Herr* — wie mein Korpus
zeigt — erst nach hdufigem E-Mail-Kontakt &ndert, und zwar grundsatzlich erst
nachdem der betreffende Adressat diese Formulierung in der gemeinsamen Inter-
aktionsgeschichte bereits zuvor (mehrmals) gewéhlt hat. Auch die Verénderung
der GruBRformel ,,Mit freundlichen GriiBen* zu ,,Herzliche Griifie* erfolgt nur bei
einer langeren gemeinsamen Kommunikationsgeschichte, wéhrend Formeln wie
»Liebe Griile”, Akronyme oder personliche Zusétze (wie z. B. ,,Ich wiinsche Ih-
nen ein schones Wochenende* 0. A.) in der Regel fehlen.

Dass das nicht-wissenschaftliche Personal auf das konventionalisierte Text-
muster ,,Geschéftsbrief* zurlickgreift, verschafft ein Stiick weit Verhaltenssicher-
heit: Durch das Befolgen der fiir 6ffentliche, formelle Kommunikationssituationen
ublichen Sprachgebrauchsnormen ist die Gefahr, dass gegen soziokulturelle Nor-
men verstoRen wird und somit die intendierte Handlung als solche misslingt, rela-
tiv gering.

Insofern stehen sich in der Interaktion zwischen nicht-wissenschaftlichem und
wissenschaftlichem Personal an der Hochschule zwei unterschiedliche Sprachge-
brauchsnormen gegenuber, die sich sprachlich niederschlagen
. auf Seiten des nicht-wissenschaftlichen Personals in einer Sprachmittelwahl,

die gepragt ist durch eine als formell gedeutete Kommunikationssituation der
sozialen Distanz,
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. auf Seiten des wissenschaftlichen Personals in einer Sprachmittelwahl, die
geprégt ist durch eine Abschwéchung des Gegensatzes von distanziert und
ent-distanziert.

Das lasst den Schluss zu, dass die Beziehungskonstellation von formell und sozial

distanziert z u tendenziell informell und sozial nah vornehmlich durch das wissen-

schaftliche Personal bestimmt wird.

3.4. E-Mail-Kommunikation zwischen Lehrenden

a) Mehrfachadressierung

Immer dann, wenn eine E-Mail gleichzeitig an mehrere Adressaten verschickt
wird, stellt sich fur den Textproduzenten das Problem der korrekten oder ange-
messenen Anrede-, GruR- und Verabschiedungsformeln sowie der passenden An-
rede im Flie3text. Die Durchsicht meines Korpus hat gezeigt, dass es hier grund-
sétzliche Tendenzen gibt, die individualstilistischen Auspragungen aber deutlich
starker ausfallen als in anderen Bereichen der E-Mail-Kommunikation in der
Hochschule. Welche Strategien angewendet werden, illustrieren die folgenden
Beispiele (8), (9) und (10):

Beispiel (8)
Liebe Frau NN1

lieber Herr NN2 .
lieber VN .,

im Anhang schicke ich Thnen/Dir meine Entwiirfe fiir die Rurzinformaticnen =zu
den B.Ed.-/M.Ed.-Studiengingen Deutsch fiir die Datenbank, die
Studieninteressierte iiber das Studienangebot an der Universitit
informiert (htt . Zwar
besteht hier kein akuter Handlungsbedarf, andere Fdcher haben entsprechende
Beschreibungen der Studienginge aber auch schon zur Verfiigung gestellt, und
offenbar wird diese Datenbank intensiv genutzt.

Ich bitte Sie/Dich um kritische Durchsicht der Informationen ({die natiirlich
teilweise iibereinstimmen), insbesondere im Hinblick auf Vollstidndigkeit,
Angemessenheit, Verstidndlichkeit, ERorrektheit der Angaben usw., und
entsprechende Riickmeldung, auBlerdem um eine Mitteilung der Geschiftsfithrung,
ob/wann ich die Texte an Frau NN3 weiterleiten soll.

Herzlichen Dank und viele Griilie

VN ¢ NN )

Der Textproduzent wahlt fur seine E-Mail ein eher formelles und am Geschéfts-
brief orientiertes Muster: Sowohl die Anredeformel als auch das differenzierte
Anredeverhalten im FlielStext mit den Slashs ist formal korrekt. Auffallig an der
E-Mail ist dagegen die eigene Namensnennung, da der Textproduzent seinen
Nachnamen in Klammern setzt, was wohl geschieht, um der Unterschiedlichkeit
der Beziehungskonstellation zwischen den Interaktionspartnern gerecht zu wer-
den. Dieses eher umstandlich erscheinende Verfahren scheint nach meiner Beob-
achtung typisch zu sein flir Kommunikationssituationen, in denen die Distanz
zwischen dem Textproduzenten und den verschiedenen Interaktionspartnern sehr
stark differiert.

Eine andere Strategie, die hdufig genutzt wird, um den unterschiedlichen sozia-
len Konstellationen innerhalb einer Kommunikationsgruppe gerecht zu werden,
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ist die Vermeidung der individuellen Anrede zugunsten der allgemeinen Bezeich-
nung ,,Kollege/Kollegin*:

Beispiel (9)
Liebe Kolleginnen und Eollegen der NdL,

leider gibt es in Sachen Modulabschlusspriifungen abermals eine schlechte
Nachricht: Das Schreiben iiber die Verdffentlichung der Studien- und
Priifungsbestimmungen fiir den Lehramtsstudiengang (B.Ed.)im Staatsanzeiger
ist auch schon raus. Das bedeutet, dass wir analog zum Modul BA 4 (wvgl.
meine Mail wvom 10.6.) leider nun auch beim Modul B.Ed. 5 ("Gattungen und
Formen™) die Priifungsform wvon Hausarbeit in EKlausur oder miindliche Priifung
zuriick—dndern miissen. Beide Module (also im BA und B.Ed.) miissen nunmehr mit
einer Hausarbeit abgeschlossen werden. Und das gilt auch schon fur die
Studierenden in diesem Semester, denen etwas anderes gesagt wurde. Ich denke
aber, beli denen sollten wir in jeder Hinsicht (zeitlicher Rahmen,
inhaltliche Unterstiitzung u.a.) dann besondes kulant sein.

Herzliche Griike
Ihr/Euer

VN NN

Etwas gewohnlich erscheint auf den ersten Blick die vollige Vermeidung der An-
rede:

Beispiel (10)
Betreff: einflihrungsplanung
Von: [N - I
Datum: Do, 28 I 19:35
An: ' - (+cnizer)

"Dr. Andrea Bachmann-Stein" <andrea.bachmann-stein@ { RN
Prioritiit: Normal
Optionen; Alle Kopfzeilen anzeigen | Druckversion zeigen | Dies als Datei herunterladen | Nachrichtendetails anzeigen

hier meine iiberlegung zur verteilung.
nach dem gesprach mit ~ VN NN heute morgen erscheint es mir doch
sinnvoll, die morphologie I und II vor der sprachgeschichte zu
behandeln, iiber die syntax kénnen wir gern noch mal reden.
Frau Bachmann, ist es ok, wenn sie die Sprachgeschichte auch tibernehmen?
VN1 habe ich erst einmal ausgeklammert,

und soll sich auf die
diss konzentrieren. (VN1kann ja in Engp&dssen einsteigen oder mal ein
Begleitseminar machen) So, wie es jetzt aussieht, wilirden Frau Bachmann
und ich uns das Deputat teilen (und auch die Klausurkorrektur
iibernehmen) und VN2 und VN3 anderweitig kompensieren, miissen wir mal
iiberlegen, da fallt uns bestimmt was ein...
ich méchte euch nun bis zum ndchsten JF bitten zu priifen, ob ihr in
euren jeweiligen bereichen mit Linke et al arbeiten kénnt bzw. wenn es
alternativen gibt, diese schon zu benennen.
gruB und schéne pfingsten!

VN

Diese Strategie findet sich hdufig bei unmittelbar aufeinanderfolgenden E-Mails,
mit denen ein (schriftlicher) Dialog inszeniert wird und die dann h&ufig ein per-
sonliches Treffen bzw. ein Telefonat ersetzen. Aber auch bei Reply-E-Mails ist
der Wegfall der Anrede oftmals gegeben, weil der gesamte Interaktionsverlauf
oder aber auch nur die Betreff-Zeile die Aufrechterhaltung der Kohédrenz gewéhr-
leisten (vgl. Pansegrau 1997: 95f.).

In vorliegender E-Mail ist dies jedoch anders: Hier ist keine schriftliche Kom-
munikation vorausgegangen (sondern ein Treffen) und der Textproduzent spart
die Anrede vermutlich nicht nur aus 6konomischen Grinden aus (dass Sprach-
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O6konomie ein mdogliches Motiv sein konnte, sieht man auch an der
Uneinheitlichkeit in der GroR- und Kleinschreibung). Das Fehlen der Anrede kann
als Kontextualisierungshinweis gewertet werden, da (implizit) auf eine frihere
Kommunikation verwiesen und den Interagierenden Fortsetzungs- bzw. An-
schlusscharakter anzeigt wird. Darlber hinaus hat die Vermeidung der Anrede
aber auch noch eine weitere Funktion, die in der Beziehungskonstellation verortet
ist. Der Textproduzent und die anderen Interaktionsteilnehmer duzen und siezen
sich zum Teil. Dies mag der Grund dafir sein, dass eine differenzierte Anrede
vermieden wird. Die unterschiedlichen Beziehungskonstellationen werden vom
Textproduzenten berlcksichtigt und mittels der sprachlichen Realisierung ein
Stlick weit verandert (in Richtung sozialer Nahe): Dies zeigt sich deutlich durch

. den Wegfall der Anrede (die die Distanz nochmals verdeutlichen wiirde)

. die Nennung der anderen Adressaten nur mit VVornamen

« das kollektive Duzen durch das ,,euch*

. die Verabschiedungsformel mit der Nennung des eigenen VVornamens.

b) Sprachliche Strategien bei Diskursivitét

Beispiel (11)

Gesendet: Dienstag, 22. April 2008 09:59
An: NN1; NN2

Cc: NN3

Betreff: Modulbeschreibungen

Lieber Herr NN1, lieber Herr NN2Z,

Herr NN3 und ich haben uns die Beschreibungen fiir die Grundlagenmodule
Sprachwissenschaft angesehen.

[..] BAnsonsten haben wir noch die Bitte, dass in den Beschreibungen

der Module im Bereich Sprachwissenschaft bei den Modulbeauftragten und
hauptamtlich Lehrenden mein Name mitaufgenommen wird.

Herzliche Griife
VN NN

Datum: Tue, 22 Apr 2008 10:09:18 +0200
Von: NN2

Betreff: Re: Modulbeschreibungen

An: NN, NN3

Cc: NN1

lieber herr nn, lieber herr nn3,

haben sie vielen dank fir die prompte antwort. das dirfte jetzt in der tat
ausreichen. die pamensinderung haben wir bereits durchgefiihrt.

herzlichst, ihr yn nn2

Datum: Tue, 22 Apr 2008 11:11:28 +0200
Von: NN1

Betreff: AW: Modulbeschreibungen

An: NN, NN2

Cc: NN3

Ich schlieBe mich VN NN2 an: Herzlichen Dank fiir die prompte
Lieferung! VNNN1
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Betrachtet man sich diese drei E-Mails in ihrem Verlauf, so ist auffallig, dass der
Grad an Informalitat im Zuge des Diskurses zunimmt. Wie bereits gezeigt, ist da-
bei dann auch ein vélliger Verzicht auf die Anrede- und GruRformel maoglich, oh-
ne dass es zu Storungen in der Kommunikation kommt. Dies hadngt meines Erach-
tens damit zusammen, dass in diesen Repliken haufig Anerkennung und Dank
ausgesprochen werden, die den Diskurs dann auch abschlieRen.

Eine weitere sprachliche Ausdrucksweise, die ebenfalls zur Entdistanzierung
bzw. Informalisierung beitragt, findet sich in der dritten E-Mail. Hier greift der
Textproduzent den Dank von NN2 wieder auf und nennt dabei dessen VVornamen
und Nachnamen. Da die Textproduzenten der ersten E-Mail mit NN2 per Sie sind,
ware es unter formalem Aspekt korrekt, NN2 entweder mit ,,Herrn NN2* oder mit
seinem Titel zu benennen. Da aber die Nennung einer dritten Person mit Vorna-
men und Nachnamen innerhalb der Hochschule vor allem in gesprochener Spra-
che Ublich ist, wenn man verdeutlichen mdchte, dass man mit der betreffenden
Person in engerem Kontakt steht und sich untereinander duzt, muss der Textpro-
duzent hier auf diese Formulierung ausweichen. Hatte er auf formelle, 6ffentliche
Sprachgebrauchsnormen zuriickgegriffen, so hatte er damit eine groRere Distanz
zu NN2 angezeigt — was nicht angemessen gewesen waére, weil die E-Mail, wie
aus der Kopfzeile ersichtlich ist, auch an diesen geschickt wurde.

c) Stilistische Variation aufgrund der Relevanzeinstufung

Eine in der Literatur sehr haufig zitierte Passage von Janich (1994: 255f.) in Be-
zug auf E-Mail-Kommunikation lautet: ,,Immer sind Kommunikationssituation
und Teilnehmerkreis (wie ja auch auf anderen Feldern — aktueller — Sprachver-
wendung) Hauptursache fiir die Wahl der Sprach- und Stilmittel. Was dabei je-
doch unbertcksichtigt bleibt, ist die Tatsache, dass die Textproduzenten selbst bei
gleicher Kommunikationssituation und gleichem Adressaten ihren Stil veréandern
(kénnen). Dies geschieht oftmals, wenn das behandelte Thema einen besonderen
Stellenwert fur den Textproduzenten hat und/oder es bei den Interaktionspartnern
schon im Vorfeld Anlass zu Unstimmigkeit gegeben hat.

Beispiel (12)
Betreff: antrag-
Von: I
Datum: Mi, 22.07. . 17:15
An: "Dr. Andrea Bachmann-Stein" <andrea.bachmann-stein@uni-bayreuth.de:
Prioritiit: Normal
Optionen: Alle Kopfzeilen anzeigen | Druckversion zeigen | Dies als Datei herunterladen | Nachrich

Liebe Frau Bachmann-Stein,
ich hatte bei bei Herrn NN

soll, sagen Sie mir einfach Bescheid,

Grub,
VN NN

Wie man hier zumindest schon bei den rahmenden Teilen erkennt, hat der Text-
produzent die formalen Normen eingehalten, obwohl die gemeinsame Kommu-
nikationsgeschichte dies nicht notwendig machen wirde, da der Adressat mit dem
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tendenziell eher né&hesprachlichen und sprachokonomischen Stil des Textpro-
duzenten vertraut ist. Der Ruckgriff auf das Muster ,,Geschaftsbrief* stellt daher
eine stilistische Markierung dar, die die konkrete (Schreib-)Situation und die Be-
ziehungskonstellation als formell und sozial distanziert ausweist. Diese Strategie
wird auch genutzt, wenn die Hierarchie innerhalb des wissenschaftlichen Perso-
nals bzw. ihr unterschiedlicher Status verdeutlicht werden soll. Auch hier werden
die urspringlich verwendeten sprachlichen Mittel zur Kontextualisierung einer
bestimmten sozialen Ndhe zumindest ein Stiick weit zurlickgenommen und statt-
dessen das offentliche, formelle und soziale Distanz anzeigende Textmuster der
Textsorte ,,Geschaftsbrief™ (wieder) verwendet. Dies zeigt, dass die Verwendung
informellen Sprachgebrauchs bewusst eingesetzt wird, um die Beziehungskonstel-
lation in einem eher informellen Bereich, der tendenziell soziale Nahe ausdrickt,
zu verorten. Die Aufweichung der flr 6ffentliche und formale Kommunikationssi-
tuationen iiblichen Sprachgebrauchsnormen fiihrt daher nicht zu ,,gleiche[m] Ver-
halten in allen Lebenslagen* und trdgt auch nicht ,,zu einer Ent-Differenzierung
dieser Lebenslagen™ (Linke 2000: 74) bei, sondern fungiert als ein stilistisches
Mittel, das es erlaubt, soziale Nahe bzw. soziale Distanz in der konkreten Kom-
munikationssituation auszudrucken.

4. Fazit

Die Unterscheidung zwischen Kommunikation im Alltag und Kommunikation in
der Institution erweist sich fir eine angemessene Charakterisierung der E-Mail-
Kommunikation als zu unscharf. Denn die Beispielanalysen haben gezeigt,

. dass fir die E-Mail-Kommunikation in der Hochschule verfestigte Muster und
Sprachgebrauchsnormen bereitstehen, die groftenteils auch befolgt werden.
Hoflich (2003: 8) weist zu Recht darauf hin, dass mit dem Aufkommen neuer
Medien haufig Verhaltensunsicherheiten einhergehen, denen man zu entgehen
versucht, ,,indem man die Muster des Gebrauchs alter Medien auf die neuen
Ubertragt“. Die Nutzung der Textsorte ,,Geschiftsbrief in institutioneller
Kommunikation unter Bedingungen kommunikativer Distanz tragt diesem
Aspekt Rechnung.

. dass je nach Konstellation der Kommunikationsbeteiligten unterschiedliche
Sprachgebrauchsnormen greifen.

. dass manche Kommunikationsbeteiligte offenbar aufgrund ihrer Zugehdrig-
keit zur Bildungsinstitution Hochschule auf die Einhaltung der Textsorten-
konventionen des Geschéaftsbriefs festgelegt sind.

. dass Abweichungen von Sprachgebrauchsnormen im Zusammenhang zu se-
hen sind mit der Gestaltung der jeweiligen Beziehungskonstellation, da sie als
Kontextualisierungshinweise zu verstehen sind.

E-Mail-Kommunikation in der Hochschule ist angesiedelt in einem Kontinuum

zwischen Mindlichkeit und Schriftlichkeit, das je nach Kommunikationssituation,

Beziehungskonstellation der Kommunikationspartner und Relevanzeinstufung des

Themas durch den Textproduzenten manchmal mehr zum Pol der N&hesprache,

manchmal mehr zum Pol der Distanzsprache tendiert. Folglich muss der These,

dass die E-Mail-Kommunikation tendenziell am Mindlichkeitspol angesiedelt ist

(vgl. Gunther/Wyss 1996, Pansegrau 1997 u. a.), fiir die E-Mail-Kommunikation

in der Hochschule widersprochen werden. Zunehmende Mundlichkeitsphdnomene
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in schriftlicher Kommunikation sind vornehmlich in der Kommunikation unter
den Lehrenden zu beobachten. Das gilt insbesondere dann, wenn E-Mail-Kommu-
nikation gleichsam dialogischen Charakter annimmt und Zlge synchroner Kom-
munikation aufweist, so dass auf die rahnmenden Teile vollstandig verzichtet wer-
den kann. Darin drickt sich allerdings kein genuin mundliches Phdnomen aus,
vielmehr ist ein solches Kommunikationsverhalten als Indiz eines Sprachge-
brauchswandels hin zur Informalisierung und Ent-Distanzierung zu verstehen.
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»Dein Wortbildgedachtnis ist recht gut gefestigt ...“ —
Institutionenspezifische Beurteilungspraktiken am Beispiel schuli-
scher Berichtszeugnisse und Lehrerkommentare

Jorg Jost, Katrin Lehnen, Sara Rezat

Abstract

Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich mit einer alltaglichen kommunikativen
Aufgabe von Lehrerlnnen: dem schriftlichen Beurteilen. Am Beispiel von Be-
richtszeugnissen und Lehrerkommentaren aus der Grundschule werden verschie-
dene Anforderungen an Beurteilungstexte betrachtet: Den institutionellen und
fachlichen Anforderungen, die an schriftliche Beurteilungen gestellt werden, ste-
hen die mit ihnen verbundenen didaktischen Funktionen sowie individuelle Er-
wartungen der LehrerIinnen, Schilerlnnen und Eltern an das Beurteilen im Schul-
alltag gegenuber. Aus diesen institutionen- und alltagsspezifischen Anspriichen
bilden sich auf der Makro-, Meso- und Mikroebene von beurteilenden Texten ver-
schiedene funktional gepragte Merkmale heraus. Es zeigt sich dabei, dass der
schulische ,Alltag’ des Beurteilens praktikenspezifisch und — bezogen auf das
Verhaltnis von Lehrerin und Schilerln — auch positionsspezifisch unterschiedlich
ausgepragte Formen der Institutionalisierung aufweist. Dieser Befund hat Konse-
quenzen fur die didaktische Funktion beurteilender Texte.

Keywords: Beurteilen, Bewerten, Beurteilungstexte, Berichtszeugnis, Lehrer-
kommentar
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1. Beurteilungstexte zwischen institutionellen und individuellen
Ansprichen — ein Problemaufriss

Beurteilen und Bewerten sind zentrale Handlungen im institutionellen Kontext der
Schule. Beurteilt werden mundliche und schriftliche Leistungen von Schulerin-
nen, beurteilt werden ihr Arbeits- und Sozialverhalten wie auch persénliche Ent-
wicklungsfahigkeiten. Einen wesentlichen Anteil an der Bewertungspraxis hat das
schriftliche Beurteilen, das Uber spezifische Textmuster realisiert wird: Beispiele
sind der Lehrer- oder Notenkommentar, das Berichtszeugnis, der Forderplan oder
auch das Gutachten. Textlinguistisch betrachtet zeigt die Herausbildung von Mus-
tern, dass das Beurteilen und Bewerten schulischer Leistungen ein gesellschaftli-
ches Standardproblem darstellt, fiir das sich in der Gesellschaft konven-
tionalisierte Problemlésungen etablieren (Sandig 1997). Der Grad der Konven-
tionalisierung solcher Muster kann dabei stark differieren. Er ist u. a. an den ver-
flgbaren Vorlagen und Ratgebern, im Falle der Schule auch an ministeriellen
Verordnungen und Richtlinien, ablesbar, in denen die Bedeutung und das Wissen
uber die Herstellung solcher Texte niedergelegt ist. Fir das Textmuster Noten-
kommentar finden sich beispielsweise kaum Erwéhnungen in Ratgebern oder
Verordnungen (Jost 2008, 98f.), hingegen hat das Berichtszeugnis eine eigene in-
stitutionelle Geschichte (vgl. Kapitel 3.1) und stutzt sich inzwischen auf verschie-
dene Ratgeber, die nach Fachern differenzierte, konkrete Formulierungshilfen fur
Lehrerinnen als Sammlung prototypischer Mustersdtze enthalten (z. B. Lang
2007; van Heiss 2008). Im Falle des Berichtszeugnisses lasst sich davon sprechen,
dass institutionelle (Schreib-)Praktiken kodifiziert und in diesem Sinne als Profes-
sionswissen bzw. professionelles Alltagswissen fur die Zielgruppe verfligbar ge-
macht werden.

Beurteilen in der Schule unterliegt in der Regel verschiedenen, einander teils
widersprechenden Funktionen (Rezat i. Dr.; Sacher 2002). Es dient u. a. der Se-
lektion und Auslese von Schilerlnnen fiir den weiteren Bildungsweg, es hat eine
rechtlich legitimierende Funktion. Beurteilungen sollen zukiinftige Leistungen
prognostizierbar machen und erfullen damit auch lerndiagnostische Ziele. Ganz
wesentlich ist mit Beurteilungspraktiken in der Schule eine Ruckmeldefunktion
fir die Schalerlnnen verknupft, die andersherum betrachtet kontrollierend und
disziplinierend wirkt (ebd., 21ff.). Diese, teils kaum miteinander zu vereinbaren-
den Ziele, machen die Verfertigung beurteilender Texte zu einer kommunikativ
anspruchsvollen Aufgabe, in der der Spagat zwischen institutionellen Handlungs-
funktionen und dem Bestreben nach individueller, lernorientierter Rickmeldung
und Forderung geleistet werden muss — wenngleich RUCKMELDUNG GEBEN und
FORDERN ihrerseits nicht ausgelagert, sondern eben Teil des institutionellen, all-
taglichen Handelns in der Schule sind. In Bezug auf schriftliche Beurteilungstexte
tritt haufig das Problem der Mehrfachadressierung hinzu. Im Falle von Berichts-
zeugnissen in der Grundschule ist beispielsweise davon auszugehen, dass Eltern
zu den — vermutlich priméren — Adressatinnen der Texte gehoren, auch wenn sich
die Texte vornehmlich an die Schulerinnen selbst richten. Typische Formulierun-
gen aus Berichtszeugnissen — wie ,,Du erfasst schnell neue Lerninhalte und Sach-
zusammenhdnge®, ,,Dein Wortbildgedédchtnis ist recht gut gefestigt™ oder ,,Deine
Schrift zeigt schon personlich ausgeformte Ziige und ist schon und gleichmafig™
— sind, auch wenn sie die Schilerinnen direkt adressieren, vermutlich nur bedingt
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von ihnen nachvollziehbar. Und auch bei Formulierungen, die scheinbar miihelos
an den sprachlichen Alltag der Schulerinnen anknilipfen, wie ,,.Du spielst und ar-
beitest gern mit Deiner Freundin zusammen®, wird deutlich, dass zu ihrem Ver-
stindnis das Wissen gehort, warum das ,Spielen und Arbeiten mit der Freundin®
eine erwahnenswerte Beobachtung in einem Berichtszeugnis darstellt und aus
Sicht der Schule beurteilungsrelevant ist. Dieses Wissen kann an vielen Stellen
auch bei den Eltern nicht vorausgesetzt werden (vgl. Valtin 2002). Bei naherer
Betrachtung durfte sich dann auch erweisen, dass selbst die gerade als alltags-
kompatibel qualifizierte Formulierung ,,Du spielst und arbeitest gern mit Deiner
Freundin zusammen* als eine hochgradig institutionsspezifische Beurteilungs-
praktik bzw. Textroutine betrachtet werden kann, die kaum Platz auf3erhalb der
Institution Schule hat bzw. dort, z. B. im familidren Umfeld, positions- und situa-
tionsspezifisch anders eingebettet und formuliert wére, etwa im Eltern-Kind-
Dialog: ,,Und, hast Du heute schon mit ... gespielt?* oder ,,Warst Du heute schon
fleiBig in der Schule?“ usw. (vgl. Meer i. d. Bd.).

Schulische Beurteilungstexte sind institutionsspezifische Texte, die einem Di-
lemma unterliegen: Sie missen als Mittel der schriftlichen, fachsprachlichen Dis-
tanzkommunikation in den meisten Féllen sprachliche ,,Ndhe“ oder ,,Individuali-
tat erzeugen, dabei gleichzeitig institutionell-fachlichen Anforderungen gerecht
werden, die eine eigene Fachsprache bzw. domanenspezifische Textroutinen her-
vorbringen und teils durch Lehrplidne, Bildungsstandards und andere ,,institutio-
nelle” Texte vorstrukturiert sind. Vergleicht man unterschiedliche Textmuster des
Beurteilens, zeigt sich ein breites Spektrum schriftlicher Beurteilungspraktiken:
Wie wird der Spagat zwischen individueller Beurteilung der Schilerinnen und in-
stitutionellen Anforderungen in den Texten bewaltigt und wie unterscheiden sich
Textmuster schulischen Beurteilens in Bezug auf dieses Spannungsverhaltnis?
Wie zeigt sich die Bewegung zwischen Handlungszwecken der Institution und ei-
ner darauf bezogenen alltaglichen Schreib- und Textpraxis — insbesondere auch
unter den Bedingungen der Mehrfachadressierung?

Die Auseinandersetzung mit diesen Fragen ist Gegenstand der folgenden Aus-
fuhrungen. Dabei geht es uns dezidiert nicht um Fragen nach der prinzipiellen
Angemessenheit der schulischen Bewertungspraxis, die eine eigene Betrachtung
verdient und seit einiger Zeit gewinnbringend diskutiert wird (z. B. Winter 2010).
Im Mittelpunkt steht die exemplarische Analyse von Berichtszeugnissen und Leh-
rerkommentaren der Grundschule. Kapitel 2 skizziert den Forschungskontext der
Untersuchung, Kapitel 3 liefert eine Analyse ausgewahlter Beurteilungstexte mit
dem Ziel einer exemplarischen Bestandsaufnahme, die, dhnlich wie es Meer (i. d.
Bd.) fur die Gespréachserdffnungen unterschiedlicher hochschulischer Praxisberei-
che zeigt, institutionsspezifische Praktiken des schriftlichen Beurteilens beleuch-
ten soll, die aus divergierenden Handlungszwecken und Textfunktionen resultie-
ren. Das Schlusskapitel 4 rekapituliert Ergebnisse der Analyse.

2. Schriftliche Beurteilungspraktiken in der Schule —
Forschungsdesiderate und Hintergrund der Untersuchung

Beurteilende Texte haben erhebliche Konsequenzen im Alltag der Beteiligten und
sind fir Schiilerlnnen und LehrerInnen sehr ,alltdgliche® Texte — ihre Untersu-
chung ist aber weitgehend (linguistisches) Forschungsdesiderat. Dies mag v. a.
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mit ihrer rechtlichen Funktion zusammenhangen, die den Zugang zu Textexemp-
laren beurteilender Textsorten erschwert. Es gilt aber auch fur den Beurteilungs-
prozess und die Konzepte, die Lehrerinnen beim Beurteilen zugrunde legen (We-
ber 2009). Bis heute ist das Wissen tber 1. Merkmale und Besonderheiten ver-
schiedener beurteilender Textsorten, 2. ihre Herstellung durch die Berufsgruppe
der Lehrerlnnen wie auch 3. die Verstandlichkeit von und den Umgang mit beur-
teilenden Texten durch die Schilerinnen selbst begrenzt. Forschungsdesiderate
betreffen u. a. folgende Fragen:

1. Welchen Anforderungen mussen verschiedene beurteilende Texte gentigen?
Was sind typische Strukturierungs-, Sequenzierungs- und Formulierungsmus-
ter? Welche Vorlagen und Richtlinien bestehen fir einzelne Textsorten? In-
wiefern ist das Wissen zu ihrer Herstellung kodifiziert, z. B. in Ratgebern?*

2. Welchen Normen und Strategien folgen Lehrerinnen beim Schreiben? Wo se-
hen sie Probleme beim Verfassen von beurteilenden Texten? Wie haben sie
sich das notwendige Wissen Uber beurteilende Texte angeeignet und entspre-
chende Kompetenz fur ihre Herstellung erworben? Welche Rolle spielen in
diesem Prozess Richtlinien, Ratgeber etc.??

3. Wie verstandlich und hilfreich sind Noten- oder Zeugniskommentare aus
Sicht der Schilerlnnen? Welche Anschlusskommunikation er6ffnen sie? Was
folgt aus den Kommentaren fiir den weiteren Lernprozess?®

Diese Fragen berlhren produkt-, prozess- und rezeptionsbezogene Aspekte

schriftlicher Beurteilungstexte in der Schule. lhre Klarung ist insbesondere unter

dem Gesichtspunkt der Professionalisierung relevant. Professionalisierung bedingt
die Auseinandersetzung mit den spezifischen Anforderungen der Institution wie
auch die Entwicklung von Kriterien fiir das eigene Handeln. In der Schule impli-
ziert dies inshesondere die Verstandigung Uber gemeinsame Formen der Bewer-

tung und die Entwicklung geteilter Kriterien fiir das Beurteilen von Leistungen im

Kollegium. Verschiedene Studien zur Beurteilung schriftlicher Schulertexte zei-

gen teilweise sehr drastisch, dass die Einschatzung von Schilerleistungen indivi-

duell sehr stark variiert (Ivo 1982, 1985; Hafele/Zillig 2008; Hennig i. E.).

Befragungen von Lehrerinnen verdeutlichen, dass sie in ihrer Ausbildung kaum

systematisch mit Anforderungen mindlichen und schriftlichen Beurteilens im in-

stitutionellen Kontext vertraut gemacht werden, auch wenn es ihre spatere berufli-
che Praxis maligeblich préagt. Die Befragungen zeigen, dass Bewertungskompe-
tenz im Wesentlichen tber Learning by Doing erworben wird (Jost 2008; Lehnen

2008). Das mag auf den ersten Blick nicht ungewohnlich sein, sondern spiegelt

die géngige Praxis des Berufseinstiegs wider, die auch aus anderen Berufen be-

kannt ist (Lehnen/Schindler 2010). Bezogen auf das weiter oben beschriebene Di-

lemma polyfunktionaler, mehrfachadressierter Texte, die institutionelle, rechtliche

Zwecke und lernerbezogene, riickmeldeorientierte Aufgaben erflllen, wére es fiir

! Eine der wenigen Studien zu beurteilenden Texten, hier allerdings nicht im schulischen Kon-

text, ist die Studie von Becker-Mrotzek (2003) zu Gutachten in der Sozialarbeit. Zudem liefert
Becker-Mrotzek (2000) einen allgemeinen Uberblick iiber Textsorten in der Schule, zu beurtei-
lenden Textsorten siehe ebda:697.

Eine der wenigen Studien zu Beurteilungsprozessen und den Konzepten von Lehrerinnen bei
der Beurteilung ist die Studie von Weber (2009), in der LehrerInnen in verschiedenen Instruk-
tionsszenarien bei der Riickmeldung auf Schiilertexte beobachtet werden.

Eine der wenigen Studien zur Sicht der Schilerlnnen, aber auch Eltern und Lehrerinnen ist die
Arbeit von Valtin (2002), in der sie die drei genannten Gruppen zu Berichtszeugnissen befragt.
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die Ausbildung angehender Lehrerinnen wichtig, fiir Anforderungen institutionel-
len Bewertens und Beurteilens zu sensibilisieren. Denn die Befragungen zeigen
auch, dass Anforderungen schriftlichen Bewertens nicht zufriedenstellend umge-
setzt werden (kdnnen). Die beiden folgenden Ausschnitte aus leitfadengesteuerten
Interviews mit Schulleiterinnen machen auf zwei Probleme aufmerksam: die Art
und Weise, wie schriftliche Beurteilungshandlungen in entsprechenden Texten
zum Ausdruck kommen, variiert individuell sehr stark und bringt gro3e Qualitats-
unterschiede hervor (Beispiel 1); die Kompetenz zu sprachlich angemessener Dar-
stellung, insbesondere die Unterscheidung verschiedener Sprachhandlungen, ist
nicht ausreichend ausgebildet (Beispiel 2):

Beispiel 1 Qualitatsunterschiede im Verfassen von Berichtszeugnissen

Hier in der Grundschule ist es ja sogar so, dass wir in den ersten drei Jahren nur
Berichtszeugnisse schreiben, das heif3t, das ist richtig viel Text. Zu den einzelnen
Fachbereichen wird das Kind beurteilt. Es wird in seinem Arbeits- und Sozialver-
halten beurteilt, das heif3t, da ist nun wirklich die Sprache an sich das einzige Me-
dium, das dem Lehrer zur Verfligung steht, um den Eltern den Istzustand dieses
Kindes und seine Entwicklung darzustellen. Das ist tatsdchlich so, dass ich da rie-
sige Unterschiede feststelle. [...] Aber da, finde ich, sind wirklich ganz groRBe Qua-
litatsunterschiede. Und zwar Qualitatsunterschiede in der Hinsicht, dass ich, wenn
ich einen Bericht lese lber ein Kind, was ich nicht kenne; ich kenn ja nicht alle
Schiler mit Namen und kann sie mir genau vorstellen, dass es Berichte gibt, die
mir ein absolut geschlossenes Bild vermitteln. Und es gibt Texte, die nicht verwor-
ren, aber zerstreut wirken. Schriftliche Texte, die wirklich zerstreut wirken. Ich
merke es mir dann an, weil ich dann manchmal ein zwei Sétze wiederholend lesen
muss. Es ist also der Schreibstil. Er ist nicht so, dass er dich durch den Text fihrt
beim Lesen, sondern — hop — es gibt immer so Holpersteine und dann musst du
wieder nachlesen. Da gibt es groRe Unterschiede. [Schulleiterin Grundschule].

Beispiel 2 Probleme der Trennung von Beschreibung und Bewertung bei Forder-

gutachten
Wir haben einen Bereich, wo es um Berichterstattung bei Lese-/ Rechtschreib-
schwéche geht, bei der Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs. Hier
sind Kinder nicht nur aufgrund eines schematischen Rasters zu beurteilen, sondern
es missen Defizite und Fahigkeiten beschrieben werden. Da sind Formulierungen
zu bringen, die angemessen sind, wo es um die Sache geht, die sachliche Darstel-
lung, und nicht um eine Bewertung beziehungsweise ,,in Schubladen Sortieren von
Kindern®. Es fallt manchen Kollegen schwer zwischen einer Zustandsbeschreibung
und einer Bewertung zu trennen. [Schulleiter Grundschule]

Die beiden Beispiele geben einen Eindruck davon, welche Erwartungen an beur-
teilende Texte gestellt werden bzw. welche Defizite bei deren Umsetzung von
Personen in Leitungsfunktion moniert werden. Beide Beispiele verdeutlichen un-
terschiedliche Probleme des Schreibens von Beurteilungstexten, die — wie im ers-
ten Beispiel — einerseits an stilistischen Fragen festgemacht werden, andererseits
aber auch — wie im zweiten Beispiel — an dem weiter oben beschriebenen Dilem-
ma von Individualisierung und Institution: ,,hier sind Kinder nicht nur aufgrund
eines schematischen Rasters zu beurteilen®; ,,wo es um die Sache geht (...) und
nicht um eine Bewertung beziehungsweise ,in Schubladen Sortieren von Kin-
dern‘“. Die AuBerungen der Interviewten sind nicht singulir. Sie stehen prototy-
pisch flr unterschiedliche Probleme, die fiir das Verfassen beurteilender Texte
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wahrgenommen werden (vgl. Jost 2008: 100ff., Lehnen 2008: 92ff.). Begriindet
sind sie u. a. in der fehlenden Vorbereitung angehender Lehrerinnen auf entspre-
chende Anforderungen im Beruf.

Die angefiihrten Beispiele sind Teil eines grofieren Korpus von leitfadenge-
steuerten Interviews mit Lehrerinnen, in denen die Beteiligten nach kommunika-
tiven Anforderungen, insbesondere dem Schreiben im Beruf befragt wurden. Die-
ses Korpus wiederum ist Teil eines Projekts zur ,,Kommunikation im Lehrerbe-
ruf*, das an den Standorten GieBen und KéIn durchgefiihrt wird.* Das empirische
Interesse unseres Projektes gilt der Ermittlung berufsrelevanter Schreibaufgaben
und -anforderungen. Theoretisch gehen wir dabei von Arbeiten zur beruflichen
Textproduktion, Textlinguistik und Schreibdidaktik aus. Unser Ziel ist es, auf der
Grundlage empirischer Forschung didaktische Konzepte fur die Lehre zu entwi-
ckeln, die eine Professionalisierung der Lehramtsausbildung insbesondere mit
Blick auf den Erwerb von Beurteilungskompetenz ermdglichen sollen. In dem
Projekt werden fortlaufend zwei Korpora aufgebaut:

1. Interviewkorpus: Das Korpus enthalt derzeit etwa 70 leitfadengesteuerte
Interviews mit Referendarlnnen, Lehrerlnnen und Schulleiterinnen. Die
Interviews richten sich auf folgende Themen: Berufliche Schreibaufgaben
und Textsorten, Schreibpraxis und Schreibstrategien, Kenntnis, Nutzung
und Stellenwert von Vorlagen und Formulierungshilfen, Erwerb von
Kenntnissen und Routinen, Nutzung und Stellenwert elektronischer Medi-
en, Weiterbildungsbedarf. Die Interviews wurden Uberwiegend von Stu-
dierenden in Lehrveranstaltungen erhoben und transkribiert.

2. Textkorpus: Das Korpus enthélt derzeit tber 100 berufliche Beurteilungs-
texte aus dem schulischen Alltag, davon etwa 60 Berichtszeugnisse, etwa
30 Notenkommentare und jeweils weniger als 10 Exemplare von Forder-
pldnen und Gutachten. Das Korpus ist nicht systematisch erhoben, sondern
in einer Art Schneeballverfahren entstanden: Weil der Zugang zu beurtei-
lenden Texten auf Grund ihrer rechtlichen Funktion haufig versperrt
bleibt, haben wir die Texte teils (iber bestehende Kontakte zu Lehrerinnen,
teils Uber Studierende in Seminaren erhalten, die ihrerseits Kontakte zur
Zielgruppe nutzen konnten. Teils haben uns Studierende auch ihre eigenen
Berichtszeugnisse berlassen. Schwerpunktmafig haben wir beurteilende
Texte aus der Grundschule erhalten.

Auf der Grundlage dieser Daten analysieren wir im folgenden Kapitel exempla-
risch die Textmuster Berichtszeugnis und Lehrerkommentar in der Grundschule.

3. Analyse ausgewahlter Exemplare beurteilender Textmuster —
Berichtszeugnis und Lehrerkommentar

In diesem Kapitel wird die schulische Praktik des Beurteilens anhand der Text-
muster Berichtszeugnis und Lehrerkommentar herausgearbeitet. Dabei soll insbe-
sondere gezeigt werden, dass der institutionelle Alltag des Beurteilens praktiken-
und positionsspezifisch graduell unterschiedlich institutionalisiert ist (vgl. Meer i.
d. Bd.).

*  An dem Projekt ,, Kommunikation im Lehrerberuf* ist neben den Autorinnen des Artikels Kirs-

ten Schindler beteiligt.
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Bei der Analyse gehen wir textlinguistisch vor und orientieren uns an dem
Konzept von Sandig (1997) zur Beschreibung von Textmustern. Nach Sandig
(ebd.: 26) sind Textmuster ,,ein standardisiertes (konventionelles) Mittel zur LO-
sung in einer Gesellschaft auftretender Standardprobleme®. Textmuster lassen
sich hinsichtlich des nicht-sprachlichen Handlungstyps (gesellschaftlicher Zweck,
Situationseigenschaften, Situationsbeteiligte) beschreiben sowie bezogen auf die
Handlungsmittel der Textsorte, d.h. prototypische Textsorteneigenschaften. Die
prototypischen Textsorteneigenschaften werden im Folgenden geordnet nach den
drei Textebenen Makrostruktur, Mesostruktur und Mikrostruktur erfasst. Auf der
Makrostrukturebene wird die materielle Textgestalt und die Funktion des Text-
musters beschrieben, auf der Mesostrukturebene die Sequenzmuster sowie die
Handlungsmuster und auf der Mikrostrukturebene die Formulierungsmuster des
jeweiligen Textmusters.

3.1. Das Textmuster Berichtszeugnis
3.1.1. Historische Aspekte und gesellschaftlicher Zweck des Handlungstyps

Das Berichtszeugnis oder auch Wortzeugnis ist ein Textmuster, das auf eine rela-
tiv junge Geschichte zuriickblickt. Als Alternative zum reinen Ziffernzeugnis ent-
stand das Berichtszeugnis Anfang des 20. Jahrhunderts im Zusammenhang re-
formpdadagogischer Bestrebungen mit dem Ziel, Leistung und Lernentwicklung
differenzierter zu beschreiben und zu beurteilen.

Bereits in der reformpédagogischen Phase wurden an der Jenaer Versuchsschu-
le von Peter Petersen zwei Formen von Wortzeugnissen mit unterschiedlichen Ad-
ressatinnen und Inhalten unterschieden: der sogenannte objektive und der subjek-
tive Bericht (vgl. Ziegenspeck 1999: 271f.; Arnold/Jirgens 2001: 9f.). Der objek-
tive Bericht richtet sich an die Eltern und soll ein umfassendes Bild von dem
Schiiler/der Schilerin vermitteln, dagegen ist der subjektive Bericht flr die Schi-
lerInnen bestimmt. Fir die Auswahl der Inhalte des subjektiven Berichts ist die
erzieherische Wirkung mafigeblich. Die beiden Berichtsformen sind als erste Ver-
suche anzusehen, um das mit der Textsorte verbundene Problem der Mehrfachad-
ressierung zu vermeiden.

Die Diskussion um das Berichtszeugnis wird nach dem zweiten Weltkrieg von
Vertretern einer neuen Beurteilungspraxis wieder aufgenommen. Zu einem insti-
tutionell verbindlichen und judiziablen Instrument schulischen Handelns wird das
Berichtszeugnis aber erst in den 1970er Jahren, nachdem die Kultusministerkonfe-
renz die Einfliihrung von Berichtszeugnissen bzw. den Verzicht von Ziffernzensu-
ren in der 1. und 2. Klasse in der Grundschule 1970 empfiehlt.

Ausschlaggebend fir diese Empfehlung war die Kritik der Bildungskommissi-
on des Deutschen Bildungsrates an der damaligen produktorientierten Leistungs-
bewertung. In den folgenden Jahren wird diese Empfehlung dann von den einzel-
nen Bundeslandern in je unterschiedlicher Weise in den Zeugnisregelungen um-
gesetzt (vgl. Ziegenspeck 1999: 83). In den meisten Bundeslandern sind fir die 1.
und 2. Klasse Berichtzeugnisse vorgesehen, allerdings werden die Berichtszeug-
nisse in einzelnen Bundeslandern auch durch Noten ergénzt. Dies gilt insbesonde-
re ab der 3. Klasse. Mit der Einfuhrung der Berichtszeugnisse wurden folgende
Zielsetzungen verbunden (Valtin 2002: 12f.): ,,[...] umfassende Beurteilung von
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Leistungsstand, Arbeits- und Sozialverhalten, ermutigende Erziehung statt Leis-
tungsdruck, Wegfall des Konkurrenzkampfes und Forderung der sozialen Koope-
ration, Ermdglichung individueller Forderung durch differenziertere Rickmel-
dung und Forderhinweise, Kennzeichnung der individuellen Lernverldufe sowie
der Starken und Schwachen, Verbesserung der Beziehungen zwischen Lehrerin-
nen und Eltern einerseits und Lehrerinnen und Schiler(inne)n andererseits.*

Ein wesentliches Problem fiir die Etablierung des Textmusters ist darin zu se-
hen, dass die Berichtszeugnisse, wie Schmude 2001 herausstellt, nicht das Resul-
tat einer Reform von unten sind. Den Berichtszeugnissen sei keine wissenschaftli-
che Untersuchung im Vorfeld vorausgegangen und es habe auch keine Erweite-
rung der Lehrerausbildung stattgefunden. Schmude merkt aulerdem an, dass der
Zeugnisreform keine systematische empirische Evaluation gefolgt sei.

3.1.2. Situationseigenschaften und Situationsbeteiligte des Handlungstyps

Berichtszeugnisse sind in ihrem institutionellen Zusammenhang zu betrachten,
nicht zuletzt, weil es sich, wie gerade skizziert, um ein von ,oben verordnetes
Textmuster handelt. Die Texte missen einerseits Mal3gaben ihres institutionellen
Gebrauchskontextes mit seinen rechtlichen Funktionen (z. B. Versetzung), in dem
sie stehen, erflllen. Andererseits sollen die Texte die Lernentwicklung und den
Leistungsstand von Schilerlnnen fir Eltern und Schilerinnen als Adressatinnen
angemessen und verstandlich beschreiben. Genau hier liegt die Schwierigkeit und
spezifische Problematik des Textmusters. Es erfillt gesellschaftlich eine Berech-
tigungs- bzw. Auslesefunktion, denn das Zeugnis dient insbesondere der Zuwei-
sung von Berufschancen und damit der Auslese. Gleichzeitig hat das Berichts-
zeugnis eine padagogische Funktion. Es informiert zum einen tber den individu-
ellen Lernprozess bzw. Leistungsstand und beurteilt diesen, und gibt zum anderen
Rickmeldung im Sinne einer ermutigenden und férderdiagnostischen Funktion. In
direktem Zusammenhang mit diesen verschiedenartigen Funktionen steht die
Mehrfachadressierung des Textmusters. Das Berichtszeugnis richtet sich als amt-
liches Dokument an die Schulbehorden und gleichzeitig an Eltern und Schilerin-
nen. Kihn spricht in Bezug auf die unterschiedlichen Funktionen der Zeugnisse
(Ruckmeldung  (Schiler); Information, Beurteilung (Eltern); Berechti-
gung/Auslese (Schulbehérde)) von ,kodierte[r] Mehrfachadressierung ,in guter
Absicht* (Kiithn 1995: 145). Als unmittelbare Adressatinnen von Berichtszeug-
nissen sind wohl die Eltern anzusehen: ,,Verbalbeurteilungen werden von der
schreibenden Lehrerschaft offensichtlich als amtliches Dokument verstanden, das
sich demzufolge vorrangig an die erwachsene Leserschaft richtet [...]* (Maier
2001; zit. n. Beutel 2005: 99). Befragt man allerdings die Kinder, an wen sich das
Zeugnis richtet — wie dies Valtin (2002: 18) in ihrer empirischen Untersuchung
getan hat — dann zeigt sich, dass die Mehrheit der Kinder der Meinung ist, das
Zeugnis sei an sie gerichtet. Auch die Lehrerinnen und Eltern geben nach der Un-
tersuchung von Valtin (2002) die Kinder als Wunschadressaten der Zeugnisse an.
Fur die Schreiberlnnen resultiert aus der Mehrfachadressierung héufig ein
,Formulierungsdilemma® (Kuhn 1995: 154) und fir die Rezipientlnnen — wie
empirische Untersuchungen zeigen — ein Verstandlichkeitsproblem (vgl. Valtin
2002: 15). Formulierungsdilemma und Verstandlichkeitsproblem sind unseres Er-
achtens auf die Spannung von Institution und Alltag in diesem Textmuster zu-
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rickzufiihren: Die Texte sind institutionell geprégt, missen aber gleichzeitig dem
Anspruch genugen, fur die Adressatinnen (Eltern, Kinder) verstandlich zu sein.
Daraus ergibt sich ein institutioneller Alltag des Beurteilens, der praktiken- und
positionsspezifisch heterogen ist. Wie dies im Einzelnen aussieht, soll die folgen-
de Analyse zeigen. Ein erster Befund ist das Vorkommen unterschiedlicher Text-
varianten, die sich an verschiedene Zielgruppen richten: erstens das offizielle
Zeugnis (vgl. Abb. 1), zweitens das Kinderzeugnis (vgl. Abb. 2). Das Kinder-
zeugnis ist eine Variante, die in Briefform direkt an das Kind gerichtet ist und sich
sprachlich (lexikalisch und syntaktisch) vom offiziellen Berichtszeugnis unter-
scheidet. Es ist nicht obligatorisch. Ob es in der Schule ,praktiziert® wird, liegt im
Ermessen der Lehrerinnen. Beim offiziellen Zeugnis ergibt sich ein grundlegender
Unterschied durch die Adressierungsstrategie: In einigen Texten unseres Korpus
wird in der 3. Person Sg. Uber das Kind berichtet, in anderen Texten werden die
Kinder in der 2. Person Sg. direkt angesprochen,” die Formulierungsmuster blei-
ben aber, so der Unterschied zum Kinderzeugnis, von der Adressierungsstrategie
weitgehend unberiihrt. Insgesamt zeigt das Spektrum, dass statt von dem Text-
muster Berichtszeugnis zu sprechen, eine Differenzierung vorgenommen werden
kann. Wir betrachten exemplarisch diese Zeugnisvarianten im Hinblick auf gradu-
ell unterschiedliche Beurteilungspraktiken. Die Analyse von Unterschieden soll
dabei den Blick fir adressatenspezifische Beurteilungspraktiken scharfen.

® In der Analyse werden, wenn dies notwendig ist, diese beiden Formen des offiziellen Berichts-

zeugnisses durch folgende Bezeichnungen unterschieden: offizielles Berichtszeugnis (3. Ps.
Sg.) vs. offizielles Berichtszeugnis (2. Ps. Sg.)
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gemeinschaftsgrundschule

Zeugnis

fir

geboren am: Klasse: 1a Schuljahr:

Konfession: versdumte Stunden gesamt: davon unents;huldigt: -

Hinweise zum Arbeits- und Sozialverhalten

war eine frohliche und aufgeschlossene Schilerin, die sich schnell in den Schulalitag und die Klassen-
gemeinschatt ei Sie baute hende Freundschaften aus, kniipfte neue und verhielt sich ihren Mitschilern
und Lehrem gegeniiber freundlich und hilfsbereit. Sie ibernahm selb standlich Aufgaben innerhalb der Klasse
und arbeitete gerne mit anderen Kindern zusammen. Die vereinbarten Regeln akzept.erte sie, es gelang ihr aber
noch nicht immer, diese auch einzuhalten. Noch zu haufig lenkte sie sich und andere ab. Auch in Erklarungsphasen
war sie nicht immer aufmerksam genug und musste daher gelegentlich um zusatzliche Hilfe bitten, bevor sie mit der
Arbeit beginnen konnte. interessierte sich fur das Unterrichtsgeschehen, arbeitete aber noch mchl immer
gleichmagig mit. Folgte sie dem Unterricht, beteiligte sie sich gerne mit eig durchdachten
Grundsatzlich solite sie jedoch lernen, ihre Mitteilungsfreude wahrend des Unterrichtes den Gespréchsregeln
anzupassen. Schrifliche Aufgaben konnle sae selbstsléndlg erledigen, achtete aber nicht immer auf eine saubere
und Ubersichtliche D Ihre H waren im All inen punkllich angefertigt, lieRen aber auch
manchmal die erforderliche Sorgfalt vermissen.

Hinweise zu Lernbereichen/Fdchern

* erzahlt gerne und mit umfangreichem Wortschatz von personlichen Erlebnissen. Anderen kann sie
aufmerk 1 zuhdren, geg fall Ruckfragen stellen und eugene Ideen einbringen. Mit Hilfe der Anlauttabelle
und des Schrevblehrgangs hat sie sich alle Druckbuch und schreibt diese meist bewegungsrichtig,
aber noch nicht immer formklar genug. Sie ist in der Lage ihre Sprache abzuhéren und erkannten Lauten die
geeigneten Schriftzeichen zuzuordnen. Beim Verschriften verwechselt sie dabei noch gelegentlich dhnlich
aussehende Laute wie .d' und b’ oder lasst deutlich hérbare Laute aus. Es gelingt ihr gut, ihre Ideen in die
Schriftsprache umzusetzen und kleine Geschichten aufzuschreiben. * kann bereits unbekannte Texte
eigenstandig erlesen und deren Sinn erfassen und wiedergeben. Sie hat eine recht sichere Zahlvorstellung im
Zwanzigerraum aufgebaut. Wenn sie sorgfaltig arbeitet, kann die gestellten Plus- und Minusaufgaben
iberwiegend sicher 18sen. Gelegentlich beachtet sie allerdings die genaue Aufgabenslellung oder das Rechen-
zeichen nicht und gelangt SO zu fehlemaﬂen Ergebnnssen Darauf angesprochen ist sie in der Lage, die Fehler selbst
zu erk und zu verb Bei Sach sie teilweise kleine Tipps oder zusétzliche
Erklarungen. Dem Sachunterricht foigt mit wechselndem Interesse. Hier konnte ihre Beteilung regelmatiger
sein. Gelerntes kann sie gut im Gedéachtnis behalten und auf andere Bereiche Gbertragen. Im Musikunterricht hat sie
Freude am Singen und Musizieren, und sie kann einfache Rhythmen und Melodien erfassen und wiedergeben. Im

Kunstunterricht zeigt sie beim Gestalten bildnerischer Themen oder beim Umg mit Bastell ialien viel
Geschick und Ausdrucksféhngken Beim Sport ist sie wendig und ausdauernd, und sie zelgl bei allen Ubungen groBe
Koérperbeherrschung. nimmt meist interessiert am Religionsunterricht teil.

Bemerkungen: ---

Laut Konferenzbeschluss vom nimmt - ab 01.08.200 in ihrem 2. Schul-

besuchsjahr am Unterricht der 2.Klasse der Schuleingangsphase teil.

\\SQ fu ”d
(4
g
°
I E _ =5
Kiassenlehrerin \ :)D Schulleiterin :
Kenntnis genommen: b/
Erziehungsberechtigte

Wiederbeginn des Unterrichts:

Abb. 1: Offizielles Berichtszeugnis einer ersten Grundschulklasse
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~ Kinderzeugnis
= fir

Liebe E

du kommst gerne in die Schule und hast neue Freunde gefunden,
das ist schén. In diesem Schuljahr hast du ganz viele neue Dinge | |
gelerntund dir dabei groRe Mithe gegeben. Ich bin stolz auf dich! |

Lesen: |

Das Lesen gelingt dir schon recht gut und du versteht schon viel
von dem was du liest. Ube fleiRig weiter und lies auch zu Hause
jeden Tag, dann wird das Lesen und auch das Vorlesen bald noch
schneller und besser klappen.

Schreiben:

Du kennst alle Buchstaben, schreibst Satze und kleine | |
Geschichten. Hére dir die Wérter bitte immer ganz genau an, damit
du auch alle Buchstaben genau erkennst und richtig aufschreibst.

Rechnen:

Beim Rechnen kommst du alleine prima zurecht und kannst schon |
viele Aufgaben richtig I6sen. Achte aber darauf, dass du auch |
immer liest, was gemacht werden soll. Manchmal fangst du
namlich einfach an zu rechnen, obwohl du die Aufgabe noch gar
nicht kennst. |

Die Klassenregein haltst du schon ganz gut ein. versuche aber,
manchmal noch weniger mit deinen Nachbarn zu quasseln und
besser aufzupassen. Da ware toll! ‘

Ich freue mich auf dich im 2. Schuljahr!

Deine Lehrerin

Abb. 2: Kinderzeugnis einer ersten Grundschulklasse

3.1.3. Offizielle Berichtszeugnisse und Kinderzeugnisse: Makrostrukturebene

Auf makrostruktureller Ebene, d.h. bezogen auf die materielle Textgestalt sowie
die Handlungshierarchie, unterscheidet sich das offizielle Berichtzeugnis deutlich
vom Kinderzeugnis. Im Gegensatz zum Kinderzeugnis weist die offizielle Zeug-
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nisform einen halboffenen Formularcharakter auf. Es ist deutlich durch das Sig-

num der Institution gekennzeichnet, da es prototypische Merkmale einer urkundli-

chen Beurteilung enthélt wie:

« den Namen der Schule (obligatorisch);

« die Formulierung ,,Zeugnis (fiir ...)* zur vorstrukturierten Angabe der person-
lichen Daten des Schulers/der Schilerin: Name, Zuname, Geburtsdatum (ob-
ligatorisch);ebenfalls vorstrukturierte Angaben zur besuchten Klasse, dem
Schuljahr (obligatorisch);

. einen Freitextbereich flr die Beurteilung von Leistungsstand, Arbeits- und
Sozialverhalten (obligatorisch);

. einen Freitextbereich flir Bemerkungen, z. B. zu weiterem Forderbedarf, be-
antragten Fordermafnahmen (fakultativ);

. einen vorstrukturierten Bereich, der Uber die Versetzung/Nichtversetzung
aufgrund Konferenzbeschluss informiert (obligatorisch);

« Raum fir das Schulsiegel als Form der Beglaubigung (obligatorisch);

. einen vorstrukturierten Bereich fir die Signaturen der Aussteller des Zeugnis-
ses, d. h. fur Schulleiterin und Klassenlehrerin (obligatorisch);

. einen vorstrukturierten Bereich fur die Signatur der Eltern, mit der sie die
Kenntnisnahme des Zeugnisses bestatigen (obligatorisch) und

. einen vorstrukturierten Bereich, in dem die Lehrerinnen den Wiederbeginn
des Unterrichts eintragen kann (fakultativ) oder sonstige Kategorien wie
,» Versdumnisse® (fakultativ).

Beim Kinderzeugnis fehlt dieser halboffene Formularcharakter. Es werden keine

Angaben gemacht zum Namen der Schule, zu personlichen Daten des Schulers

bzw. der Schulerin, zur besuchten Klasse etc. Schon daran zeigt sich, dass die

Kinderzeugnisse Supplemente zu den offiziellen Texten sind (sie kommen alleine

nicht vor). Mit ihnen geben die Lehrerinnen ihren Schilerinnen eine dezidiert an

die Adresse der Kinder formulierte individuelle Rickmeldung zu ihren Leistun-
gen. Formale und standardisierte Merkmale einer institutionellen Situierung und

Legitimierung der mit ihnen vollzogenen Sprechhandlungen gibt es in den Texten

nicht. Insbesondere fehlen wichtige makrostrukturelle Elemente, die Kennzeichen

des Institutionellen sind und den Text als amtliches und beglaubigtes Dokument
markieren: das Schulsiegel, die Information tber Versetzung/Nichtversetzung, die

Signaturen. Dennoch wird in dem Kinderzeugnis durch die typographische Ge-

staltung mit Urkundensymbolen Institution inszeniert: Es handelt sich zwar nicht

um ein beglaubigtes Dokument, doch durch die Siegel am oberen Rand und die

Rahmung des Textes suggeriert das Kinderzeugnis Dokumentcharakter. Die

Nachbildung eines offiziellen Dokumentes verleiht den Texten einen quasi-

offiziellen Status, unterstreicht die Ernsthaftigkeit der kommunikativen Praktik

und rahmt diese als besonderen Akt. In den Kinderzeugnissen wird mit Merkma-
len der Institution gespielt, d.h. auch hier kommt die Institution ins Spiel, jedoch
anders als bei den offiziellen Berichtszeugnissen. Und obwohl der Umgang mit
institutionellen Merkmalen in den Kinderzeugnissen spielerischen Charakter hat,
wohnt ihm doch ein ernster Kern inne: Es gébe das Kinderzeugnis gar nicht ohne
das ,richtige’ offizielle Berichtszeugnis.

Die Funktion von offiziellen Berichtszeugnissen ist primar informationsvermit-
telnd, ihr Handlungszweck kann als assertiv (= feststellen, behaupten) beschrie-
ben werden. In der Ausbildungsordnung fir die Grundschule des Landes Nord-
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rhein-Westfalen hei@t es entsprechend in §6, Absatz (2):° ,,Die Zeugnisse be-
schreiben in der Schuleingangsphase die Lernentwicklung und den Leistungsstand
in den Fachern sowie das Arbeitsverhalten und das Sozialverhalten.” Sekundére
Funktionen sind die der Ruckmeldung, der Beurteilung und der Berechti-
gung/Auslese, wobei die Berechtigungs-/Auslesefunktion nicht fiir die Zeugnisse
der ersten Klasse gilt, sondern erst beim Ubergang von der zweiten zur dritten
Klasse relevant wird (vgl. AO-GS 87, Absatz 1). Diese Funktionen werden durch
entsprechende Teilhandlungen realisiert: BEURTEILEN, BESCHREIBEN, VERSETZEN/
NICHT-VERSETZEN, ERMUTIGEN/FORDERN.

Die formalen Elemente, die die Textsorte aufweist, wie ,,Unterschrift Klassen-

lehrerIn®, ,,Unterschrift Schulleiterin® und ,,Siegel, dienen dazu, die (sprachlich)
Handelnden (d.h. die Agenten der Handlung: Klassenlehrerin und Schulleiterin)
als VertreterIn der Schule (,,Name der Schule) zu benennen. Die Handlungen
sind somit durch die konstitutiven Regeln der Institution Schule institutionsspezi-
fisch legitimiert und positionsspezifisch verteilt. Insbesondere die Handlung des
VERSETZENS bzw. NICHT-VERSETZENS von SchiilerInnen in die ndchste Klassen-
stufe hat im sprechakttheoretischen Sinne ,Konsequenzen in der Welt’ fiir dieje-
nigen, an denen die Handlung vollzogen wird, denn ,die Welt’ der SchiilerInnen
wird nach der Handlung eine andere sein als vorher.
Unseres Erachtens pragen diese die sprachlichen Handlungen erst legitimierenden
Merkmale wesentlich den institutionellen Charakter der Handlungen wie auch des
Textmusters Berichtszeugnis. Denn das Textmuster bedarf schon des besiegelten
Sprechaktes (letztlich ist die Unterschrift ein ebensolches Signatum wie das
Schulsiegel selbst), damit das Zeugnis seine Funktion im Rahmen des Bildungs-
auftrages der Institution mit allen Konsequenzen fir die an der Handlung Beteilig-
ten tberhaupt erfullen kann.

Als Indiz fir den hochgradig institutionalisierten Charakter des Sprechaktes
werten wir auch die vorformulierte und explizit vollzogene illokutiondre Hand-
lung ,,Laut Konferenzbeschluss vom — nimmt  ab  in ithrem _ Schulbe-
suchsjahr am Unterricht der  Klasse der Schuleingangsphase teil.“ Die Formu-
lierung der sprachlichen Handlung selbst (die Lokution) ist vorgegeben, die Leh-
rerinnen erganzen zum Vollzug der Handlung lediglich das Datum des Konfe-
renzbeschlusses und Namen der Schilerinnen. Die Restriktion des Formulie-
rungsspielraums spricht ebenfalls fir den institutionellen Charakter der Kernhand-
lung und damit des offiziellen Berichtszeugnisses; freie Formulierungen kénnten
zu Lasten von Eindeutigkeit, Explizitheit und illokutiondrer Kraft der Handlung
gehen.

Vergleicht man nun die Funktion von Kinderzeugnissen mit der offiziellen
Zeugnisvariante, so zeigt sich, dass auch Kinderzeugnisse primar informations-
vermittelnd sind. Als sekundére Funktionen stehen bei den Kinderzeugnissen aber
nur die Rickmeldung und die Beurteilung im Vordergrund. Die Auslesefunktion
als judizierende und damit institutionelle Funktion findet sich hier nicht. Nichts-
destotrotz ist auch im Kinderzeugnis von einer positionsspezifischen Heterogeni-
tat auszugehen. Denn die Lehrerinnen agieren auch bei der Beurteilung von Leis-
tungen und Lernentwicklung sowie bei der Riickmeldung zu den Leistungen in ih-

®  Wir ziehen hier die nordrhein-westfalischen Ausbildungsordnungen heran, da die Textbeispiele

alle von nordrhein-westféalischen Schulen stammen.
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rer institutionellen Rolle als Lehrerinnen. Das Kinderzeugnis ist insgesamt aber
positionsspezifisch weniger stark institutionalisiert.

3.1.4. Offizielle Berichtszeugnisse und Kinderzeugnisse: Mesostrukturebene

Alle Varianten des Berichtszeugnisses weisen — entsprechend der bereits erwahn-
ten institutionellen Vorgaben (vgl. AO-GS 86, Absatz 2) — ein charakteristisches
Sequenzmuster auf. Es findet sich daher auf Mesostrukturebene eine charakteristi-
sche thematische Gliederung in zwei Grol3bereiche: 1) Beschreibung des Arbeits-
und Sozialverhaltens, 2) Beschreibung des Leistungsstandes in den Féchern. Im
offiziellen Berichtszeugnis sind die beiden GroRbereiche durch Uberschriften, die
in entsprechenden Formularen vorgegeben sind,” markiert: , Hinweise zum Ar-
beits- und Sozialverhalten* und ,,Hinweise zu Lernbereichen/Fachern®.

Die Beschreibung des Leistungsstandes in den Fachern ist binnensequenziert
durch die Berichte der Lehrerlnnen zu den Leistungen der Schilerlnnen in den
einzelnen Fachern. Der Bericht beginnt mit den Hauptfachern (meistens in der ty-
pischen Folge: Lesen, Schreiben, Rechnen) und endet mit dem Bericht zu den Ne-
benfachern (Sport, Kunst, Musik).

Die Analyse der Texte unseres Korpus im Hinblick auf dieses charakteristische
Sequenzmuster zeigt, dass den einzelnen Sequenzpositionen (Arbeitsverhalten,
Sozialverhalten, Leistungen im Fach Lesen, Schreiben, Rechnen ...) jeweils be-
zogen auf den Gesamttext unabhéngige, sozusagen modulare Textabschnitte zu-
zuordnen sind. Die einzelnen Textabschnitte kénnten an beliebiger Position im
Text stehen, ohne dass das Verstandnis und die Kohérenz der Texte beeintrachtigt
waren. Die Beurteilungstexte erscheinen somit formularahnlich und textbaustein-
artig. Die fur LehrerInnen entwickelten Formulierungshilfen zum Zeugnisschrei-
ben (z. B. Heiss 2008, Lang 2007) bestétigen diesen Befund, insofern diese Rat-
geber explizit mit Textbausteinen arbeiten.

Im Gegensatz zur Makrostrukturebene weist das offizielle Zeugnis auf
mesostruktureller Ebene grundlegende Unterschiede zum Kinderzeugnis auf. Es
findet sich zwar in allen Zeugnisvarianten die oben beschriebene thematische
Gliederung, aber das Kinderzeugnis weist eine charakteristische Form auf. Der
Bericht wird in dieser Zeugnisvariante in Briefform verfasst: die Schilerinnen
werden durch die Anrede ,,Liebe/r X und die Verwendung der 2. Ps. Sg. person-
lich angesprochen. Diese personliche Ansprache findet sich auch — wie bereits
erwahnt — in den offiziellen Berichtszeugnissen. Diese Zeugnisvariante bezeich-
nen wir im Folgenden als offizielles Berichtszeugnis (2. Ps. Sg.).

Der Vergleich der Textvarianten macht deutlich, dass die Praktik des Beurtei-
lens auf mesostruktureller Ebene situationsspezifisch heterogen ist. Auch wenn
die Briefform im Kinderzeugnis auf den ersten Blick ,alltdglich® erscheint, zeigt
doch die Analyse, dass diese Form uberlagert ist durch ein institutionenspezifisch
bedingtes Sequenzmuster, welches mehr oder weniger stark realisiert wird. Somit
lassen sich die Textvarianten offizielles Zeugnis und Kinderzeugnis in einem
Kontinuum von Alltag und Institution verorten.

" Entsprechende Zeugnisformulare finden sich fir NRW unter der folgenden URL:

http://www.schulministerium.nrw.de/BP/Schulrecht/APOen/index.html#A 1.
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Das Beurteilen als kommunikative Praktik ist ein komplexes Handlungsmuster,
in das einfachere Muster integriert sind (vgl. Sandig 2006: 248). In der folgenden
Ubersicht sind diese Muster, die sich auf der Mesostrukturebene von Berichts-
zeugnissen finden, jeweils mit Beispielen aus unserem Korpus angefuhrt.

Beurteilen

(1) EXPLIZITES BEURTEILEN ,,Das Lesen gelingt dir schon recht gut.

(2) IMPLIZITES BEURTEILEN , Du findest dich im Zahlenraum bis 20 gut
zurecht...”

(3) RATEN ., Ube fleifig weiter ...

(4) INDIREKTES RATEN ., Hier kénnte ihre Beteiligung regelmdfSiger
sein.

(5) LOBEN ., Ich bin stolz auf dich.* ,, Eine gute Leistung,

[Name des Schulers/der Schilerinj/“

Unter EXPLIZITEM BEURTEILEN verstehen wir eine Sprachhandlung, in der in der
Regel durch Adjektive eine Leistung oder das Verhalten auf einer Skala (absolut)
qualifiziert wird, z.B. als gelungen/nicht gelungen, gut/schlecht, angemes-
sen/unangemessen.

Beim IMPLIZITEN BEURTEILEN ist ein indirekter Bezug auf Normen vorhanden.
Es handelt sich dabei um Sprachhandlungen, die den Leistungsstand bzw. das
Verhalten beschreiben und auf der sprachlichen Oberflache wie Assertiva er-
scheinen. Diese ,Beschreibungen‘ stehen im Kontext der kommunikativen Praktik
des Beurteilens aber immer in Bezug zu individuellen, sozialen oder kriterialen
Bezugsnormen, die bei Beurteilungstexten in der Regel nicht explizit genannt
sind, sondern als prasupponiert angenommen werden. Voraussetzung fur die Ein-
schitzung der AuBerung ,,Du findest dich im Zahlenraum bis 20 gut zurecht...* ist
beispielsweise ein Wissen Uber Lernziele, die in einer bestimmten Schulstufe im
Fach Mathematik genannt werden. Findet sich diese AuBerung in einem Berichts-
zeugnis der ersten Klasse, dann ist die Leistung des Schilers als gut einzustufen,
findet sie sich dagegen im Zeugnis der zweiten Klasse, dann handelt es sich um
eine schlechte Leistung, da in dieser Klassenstufe der Zahlenraum bis 100 behan-
delt wird.

Das RATEN ist eine nicht bindende Aufforderung im Interesse der Adressatin-
nen (d.h. ein Rat(schlag), eine Empfehlung, ein Hinweis oder ein Tipp) und ,,da-
durch charakterisiert, dass der Ratgeber bzw. Sprecher den Ratsuchenden bzw.
Adressaten auffordert, etwas Bestimmtes zu tun oder zu unterlassen, um so eine
Situation auf die fir den Adressaten bestmogliche Weise zu bewiltigen.*
(Buscha/Freudenberg-Findeisen u.a. 2002: 278) Das DIREKTE RATEN wird
sprachlich durch einen Aufforderungssatz realisiert, das INDIREKTE RATEN durch
einen Aussagesatz mit Modalverben sollen/kdnnen (Konj. Prat.) meistens in Ver-
bindung mit Modalwdrtern (am besten, moglichst) und/oder Partikeln, die Ermun-
terung/Zustimmung ausdriicken (mal, doch, ruhig) (vgl. Buscha/Freudenberg-
Findeisen u. a. 2002: 279).
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Unter LOBEN verstehen wir die positive Beurteilung der Leistung bzw. des
Verhaltens mit anerkennenden Worten im Sinne einer Ermunterung und Bestéati-
gung. Durch das LOBEN bringt die Lehrerin/der Lehrer ihre/seine Zufriedenheit
zum Ausdruck.

Fur das Beurteilen in Berichtszeugnissen sind nicht nur die einzelnen Muster,
sondern insbesondere Kombinationen von diesen typisch: Das EXPLIZITE oder
IMPLIZITE BEURTEILEN findet sich hdufig in Kombination mit dem (INDIREKTEN)
RATEN oder LOBEN. Hier zwei Beispiele:

1. ,Das Lesen gelingt dir schon recht gut. Ube fleiBig weiter... (EXPLIZITES
BEURTEILEN + RATSCHLAG/AUFFORDERUNG)

2. ,.Du hast viele neue Dinge gelernt. Ich bin stolz auf dich.* (IMPLIZITES
BEURTEILEN + LOB)

Die Analyse zeigt, dass das BEURTEILEN als Handlungsmuster in allen Zeugnisva-
rianten quantitativ dominiert. Wéhrend im Kinderzeugnis und im offiziellen
Zeugnis (2. Ps. Sg.) sowohl IMPLIZITES als auch EXPLIZITES BEURTEILEN verwen-
det werden, Uberwiegt im offiziellen Zeugnis (3. Ps. Sg.) das IMPLIZITE
BEURTEILEN. Um die impliziten Beurteilungen einschatzen zu kénnen, ist Wissen
uber die Bezugsnormen, d.h. ein institutionsspezifisches Wissen, notwendig, wel-
ches positionsspezifisch heterogen ist. Fir Lehrerinnen bereitet die Einschatzung
der Beurteilung keine Probleme, Eltern wiinschen sich dagegen der Untersuchung
Valtins (2002: 144) zufolge, dass die Zeugnisse ,,Aufschluss dariiber geben, in-
wieweit die Lehrplananforderungen erfiillt sind.*

Das Handlungsmuster RATEN ist in allen Zeugnisvarianten zu finden. Fir das
offizielle Zeugnis (3. Ps. Sg.) ist das INDIREKTE RATEN (z. B. ,,Grundsatzlich soll-
te sie jedoch lernen, ihre Mitteilungsfreude wéhrend des Unterrichts den Ge-
sprachsregeln anzupassen.®) charakteristisch, wahrend im offiziellen Zeugnis (2.
Ps. Sg.) und im Kinderzeugnis das DIREKTE RATEN in Form konkreter Aufforde-
rungen (z. B. ,,Lies die Texte dann ruhig ofter) verwendet wird. Dieser Unter-
schied ist auf die personliche Anrede der Schilerlnnen im Kinderzeugnis und im
offiziellen Zeugnis (2. Ps. Sg.) zurtickzufiihren. Im offiziellen Berichtszeugnis (3.
Ps. Sg.) ist ein direktes Raten in Form einer Aufforderung durch die Berichtsform
in der 3. Ps. Sg. nicht mdglich.

Das Handlungsmuster LOBEN (z. B. ,,Prima!*; ,,Weiter so!) ist typisch fiir den
Bereich der ,alltdglichen® Eltern-Kind-Interaktion; dass sich das Handlungsmuster
nicht im offiziellen (3. Ps. Sg.), durchaus aber im offiziellen Zeugnis (2. Ps. Sg.)
und im Kinderzeugnis findet, ist auf die oben bereits erwéhnte je spezifische Ad-
ressierungsmodalitat zurtickzufthren. Die Verwendung des LOBENS in den beiden
genannten Zeugnisvarianten bestitigt u.E. Meers Annahme (i. d. Bd.) des ,,Wan-
derns* kommunikativer Verfahren bzw. Handlungsmuster durch unterschiedliche
Praxisbereiche. LOBEN wird als ,alltdgliches® Muster institutionsspezifisch
kontextualisiert. Das Wandern des Musters ist ein weiterer Beleg dafiir, ,,eher von
positions- und situationsspezifisch unterschiedlich (stark) institutionalisierten
kommunikativen Verfahren auszugehen® (Stein i. d. Bd.).
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3.1.5. Offizielle Berichtszeugnisse und Kinderzeugnisse: Mikrostrukturebene

Die auf der Mesostrukturebene beschriebenen Handlungsmuster (EXPLIZITES
BEURTEILEN, IMPLIZITES BEURTEILEN, RATEN, INDIREKTES RATEN, LOBEN) der
kommunikativen Praktik des Beurteilens werden auf mikrostruktureller Ebene
durch entsprechende Formulierungsmuster realisiert. Im Folgenden konzentrieren
wir uns auf die Realisierung von zwei Handlungsmustern, die sich in allen Zeug-
nisvarianten finden: IMPLIZITES und EXPLIZITES BEURTEILEN.

Methodisch liegt der Analyse folgendes VVorgehen zugrunde: Einerseits werden
Formulierungsmuster im offiziellen Zeugnis mit denen im Kinderzeugnis vergli-
chen. Andererseits werden Formulierungsmuster aus Ratgebern zum Zeugnis-
schreiben herangezogen, um sie den Formulierungsmustern der Berichtszeugnisse
unseres Korpus gegentiber zu stellen. Solche Formulierungshilfen sind Ausdruck
konventionalisierter Muster (z. B. Grupp 2006; van Heiss 2008; Lang 2007).

In unserem Korpus lassen sich zwei Grundformen finden, die als Formulierun-
gen zum impliziten und expliziten Beurteilen verwendet werden:

1. SchiilerIn/Du + hast/kannst/tust X [Kompetenzbereich] + (skalare Bewer-
tung) und

2. SchulerIn + ist in der Lage/gelingt es (+ skalare Bewertung) + X [Kompe-
tenzbereich].

Diese Formulierungen sind kennzeichnend fur die kommunikative Praktik des
Beurteilens in den Berichtszeugnissen (aber auch in anderen Zeugnisformen, z. B.
dem Arbeitszeugnis) und Ausdruck von Konventionalisierung. Mit den Formulie-
rungen werden graduelle Abstufungen, z. B. auf negativen oder positiven Skalen
(,,alle®, ,,einige®, ,,manchmal®) und bezogen auf ein Beurteilungskriterium ausge-
driickt. Sie kdnnen als Beurteilungsroutinen bezeichnet werden (Jost i. Ersch.).

Auffallig ist, dass in den offiziellen Berichtszeugnissen (3. Ps. Sg.) insbesonde-
re die zweite Formulierungsroutine verwendet wird. Dabei wird in dem Uberge-
ordneten Satz die positive oder negative Bewertung vorgenommen, z. B. durch
Verben wie gelingen, leicht bzw. schwer fallen oder Funktionsverbgefiige wie in
der Lage sein, (noch nicht) im Stande sein. In der satzwertigen Infinitivphrase
wird dann der Kompetenzbereich, der beurteilt wird, genannt. Folgenden Beispie-
len aus der Abb. 3 liegt diese Textroutine zugrunde: (2) ,,es gelang ihr aber noch
nicht immer, diese [vereinbarten Regeln] auch einzuhalten*; (4) ,,Es gelingt ihr
gut, ihre Ideen in die Schriftsprache umzusetzen und kleine Geschichten aufzu-
schreiben. (6) ,,Sie ist in der Lage, ihre Sprache abzuh6ren und erkannten Lauten
die geeigneten Schriftzeichen zuzuordnen.*

Vergleicht man die im offiziellen Berichtszeugnis (Abb. 3) verwendeten Beur-
teilungsroutinen mit denen im Kinderzeugnis, dann zeigt sich zweierlei: erstens
wird nicht die zweite, sondern nur die erste Beurteilungsroutine verwendet, z. B.
(1) ,.Die Klassenregeln héltst du schon ganz gut ein*; (3) ,,Du kennst alle Buch-
staben, schreibst Satze und kleine Geschichten®. Zweitens wird die Handlung des
EXPLIZITEN bzw. IMPLIZITEN BEURTEILENS teilweise durch ein anderes Hand-
lungsmuster, das RATEN, realisiert, wie die Gegenuberstellung in der Abbildung 3
deutlich macht. So wird aus der Handlung des EXPLIZITEN BEURTEILENS in Bei-
spiel (2) ,,es gelang ihr aber noch nicht immer, diese [vereinbarten Regeln] auch
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einzuhalten die Handlung des RATENS (1) ,,versuche aber, manchmal noch weni-
ger mit deinen Nachbarn zu quasseln und besser aufzupassen.

Kinderzeugnis Offizielles Schulzeugnis

(1) Die Klassenregeln héltst du schon (2) Die vereinbarten Regeln akzeptierte
ganz gut ein, versuche aber, sie, es gelang ihr aber noch nicht im-
manchmal noch weniger mit dei- mer, diese auch einzuhalten. Noch zu
nen Nachbarn zu quasseln und bes- héufig lenkt sie sich und andere ab.
ser aufzupassen.

(3) Du kennst alle Buchstaben, (4) Es gelingt ihr gut, ihre Ideen in die
schreibst Satze und kleine Ge- Schriftsprache umzusetzen und kleine
schichten. Geschichten aufzuschreiben [...]

(5) Hore dir die Worter bitte immer (6) Sie ist in der Lage, ihre Sprache abzu-
ganz genau an, damit du auch alle héren und erkannten Lauten die geeig-
Buchstaben erkennst und richtig neten Schriftzeichen zuzuordnen.
aufschreibst.

(7) Achte aber darauf, dass du auch (8) [...] Gelegentlich beachtet sie allerdings
immer liest, was gemacht werden die genaue Aufgabenstellung oder das
soll. Manchmal fangst du namlich Rechenzeichen nicht [...]

an zu rechnen, obwohl du die Auf-
gaben noch gar nicht kennst.

Abb. 3: Formulierungen zur Beurteilung einzelner Leistungen und Lernerfolge in der Gegeniiber-
stellung

Die Verwendung der Beurteilungsroutinen ist situationsspezifisch als hetero-
gen einzustufen, wie der Vergleich der Berichtzeugnisvarianten zeigt. Insbesonde-
re in den offiziellen Berichtzeugnissen (3. Ps. Sg.) lasst die haufige Verwendung
von Formulierungsroutinen, die Funktionsverbgefiige enthalten, Rickschlisse auf
eine starkere institutionelle Pragung zu, denn die Verwendung von Funktions-
verbgefiigen ist ,,[...] insbesondere in der Verwaltungssprache und in anderen Be-
reichen, in denen man generell zum Nominalstil tendiert” verbreitet (Duden 2005:
432).

3.2. Das Textmuster Lehrerkommentar

Kommentare von Lehrerlnnen unter Klassenarbeiten stellen ein weiteres beurtei-
lendes Textmuster dar, an dem sich ,,das , Wandern’ kommunikativer Formen und
Funktionen durch unterschiedliche institutionalisierte Praxisbereiche* (Meer i. d.
Bd.) nachvollziehen lasst. Form und Funktion der Beurteilung und Kommentie-
rung von SchiilerIinnenleistungen im Lehrerinnenkommentar sind, anders als bei
Berichtszeugnissen, nicht auf die Grundschule beschrénkt, sondern finden sich bis
in die gymnasiale Oberstufe wieder. Anders als Berichtszeugnisse, die Leistungen
periodisch in Halbjahres- bzw. Jahresrhythmen beurteilen, beziehen sich die Beur-
teilungen in Lehrerkommentaren auf ganz konkrete auf den Unterricht bezogene
Lernfortschritte bzw. Leistungsiberprifungen — beide Textmuster unterscheiden
sich in ihrer primdren institutionellen Funktion, realisieren aber ganz &hnliche
sprachliche Handlungen. Lehrerkommentare erganzen (in Nordrhein-Westfalen
obligatorisch) die Randkorrekturen in Klassenarbeiten. Dort, wo in Lehrplénen
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und Richtlinien Gberhaupt auf den Lehrerkommentar eingegangen wird, be-
schrénken sich die Ausfiihrungen auf die institutionelle, nicht aber auf die kom-
munikative und didaktische Aufgabe und Funktion der Kommentare.

3.2.1. Situationseigenschaften und Situationsbeteiligte des Handlungstyps

Im Schulalltag der Schilerinnen treten Lehrerkommentare hdufiger auf als Be-
richtszeugnisse und stehen in einem unmittelbaren funktionalen Verhéltnis zum
Unterricht. Situationsbeteiligte des Handlungstyps sind Lehrerinnen, Schulerin-
nen und Eltern. Das Verhéltnis der Situationsbeteiligten ist wegen deren instituti-
onell bestimmten Rollen positionsspezifisch heterogen. Die Lehrerinnen agieren
als Vertreterinnen der Institution und von dieser legitimiert rollenspezifisch.
Demgegentber stehen die Schilerinnen und die Eltern mit abnehmender Nahe zur
Institution Schule. Erfahren Schilerinnen die Schule mit ihren spezifischen Prak-
tiken zunehmend als alltagliche Institution, nehmen Eltern diese lediglich punktu-
ell (z. B. wenn sie in Elterngesprachen in direkten Kontakt mit der Institution
Schule treten) und vermittelt Uber ihre Kinder wahr. Dennoch gehéren die Eltern
als Situationsbeteiligte zum Textmuster (ausfihrlich Jost 2008). Da Lehrerkom-
mentare in der Grundschule haufig mundliche Erlauterungen und Ergénzungen
zur Verstandnissicherung fiir zumindest einen Adressaten (Schilerinnen oder EI-
tern) fordern, kommt ihnen in der Kommunikation zwischen den Situationsbetei-
ligten (Lehrerinnen, Schilerinnen und Eltern) zuweilen gespréachsstiftende Funk-
tion zu; sie bieten Anknlpfungsmoglichkeiten fir nachfolgende Gespréche zwi-
schen LehrerIn und SchilerIn, Lehrerin und Eltern sowie zwischen Schulerin und
Eltern. Die von Jost (2008) befragten Grundschullehrerinnen geben an, dass sie in
Schiiler- und Elterngesprachen Riickmeldungen geben, z. B. zu den zugrundelie-
genden Kriterien der Beurteilung, dass sie aber auch Verstandnisfragen klaren und
Ratschldge erteilen. Sie weisen weiter darauf hin, dass Verstandnisfragen von El-
tern teilweise von den Schilerlnnen selbst beantwortet werden bzw. dass umge-
kehrt auch Erlauterungen in Verstandnis sichernder Absicht von den Eltern an die
Schiilerlnnen erfolgen (Jost 2008: 111ff.). Zwischen den Situationsbeteiligten ist
das Verhaltnis zwischen Lehrerlnnen und Schilerinnen auf der einen und Eltern
auf der anderen Seite situationsspezifisch heterogen (= gemeinsamer Alltagskon-
text Schule, jedoch unterschiedlich ausgepréagt: Lehrerlnnen und Schilerinnen);
positionsspezifisch heterogen ist das Verhéltnis zwischen Lehrerinnen, Schilerin-
nen und Eltern (= differierende Positionen entsprechend der Rollen der Beteilig-
ten).

3.2.2. Lehrerkommentare: Makrostrukturebene

Betrachtet man die duReren Kennzeichen der Texte, fallt auf, dass Kommentare
von den Lehrerlnnen meist handschriftlich unter die Klassenarbeiten, teils aber
auch als selbstédndige Texte (am Computer) geschrieben werden. Sie stehen nicht
isoliert, sondern erganzen die Randkorrekturen in den Arbeiten. Die duReren
Strukturierungsmerkmale der Kommentare unseres Korpus weisen darauf hin,
dass es eine einheitliche Form wie bei den Berichtszeugnissen nicht gibt bzw.
dass dort, wo sich wiederkehrende Elemente in den Kommentaren verschiedener
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Lehrerinnen finden, diese nicht institutionellen Vorgaben geschuldet sind, son-
dern sich vielmehr aus der Textfunktion der Kommentare ergeben. Die Funktion
von Lehrerkommentaren ist primér informationsvermittelnd, ihr Handlungszweck
kann als assertiv (= feststellend, behauptend) beschrieben, und als judizierend (=
beurteilend) spezifiziert werden (Rolf 1993; Jost 2008: 103ff.). Erwartbar sind bei
Textsorten mit dieser Textfunktion sprachliche Handlungen des INFORMIERENS,
HINWEISENS, BERICHTENS, BEWERTENS, BEHAUPTENS und BEGRUNDENS. Der
Vollzug dieser Handlungen hat in den Kommentaren einen festen Ort, wie in Ka-
pitel 3.2.3 gezeigt wird.

Merkmale der Textsorte auf Makroebene resultieren u. E. weniger aus instituti-
onellen Vorgaben, sondern aus funktionalen Anforderungen des Handlungstyps.
Dennoch ist hier von positionsspezifischer Heterogenitidt auszugehen, da die
Lehrperson gegeniiber den Schiilerlnnen in der Rolle des Lehrenden und Beurtei-
lenden (Bewertenden und Zensierenden) agiert. Die Gestaltung von Lehrerkom-
mentaren scheint in der Grundschule institutionell nicht festgelegt zu sein. Sie er-
laubt im Rahmen ihrer institutionell zu erfullenden Funktion unterschiedlich an-
gemessene Auspragungen. Vorgaben fiir das Schreiben der Kommentare, z. B.
seitens der Schulleitung oder einer Ubergeordneten Institution, gibt es nach Aus-
kunft der Lehrerlnnen nicht. Nach unserem Korpus zu urteilen, sind die von den
Lehrerlnnen gewéhlten Formen in den Kommentaren der Grundschule dennoch
relativ homogen — Sachverhalt, Funktion der Textsorte und institutionelle Situie-
rung schréanken den Spielraum auf der Makroebene ein.

3.2.3. Lehrerkommentare: Mesostrukturebene

Der Aufbau der Lehrerkommentare folgt in der Grundschule tberwiegend schon
rein visuell der Briefform (vgl. dazu auch die Mesostrukturebene und die voran-
gehend behandelten Kinderzeugnisse), wie das folgende Beispiel zeigt:

Liebe Anna,

in deiner Erstschrift hast du nur Stichpunkte notiert, das war keine richtige Perso-
nenbeschreibung von Rduber Hotzenplotz, wie wir es in den Wochen zuvor be-
sprochen hatten.

Die Uberarbeitung ist dir schon viel besser gelungen. Du hast an die wichtigen
Merkmale einer Personenbeschreibung gedacht und konntest sie in einer systemati-
schen Reihenfolge darbringen. Die Wortwahl deiner Séatze war abwechslungsreich.
Den Kopf und den Korper hast du schon recht gut beschrieben, die Kleidung héatte
ausfihrlicher sein miissen.

Note: 4- (ausreichend), Unterschrift Lehrerin

AuRerlich kennzeichnet die Texte eine dreigliedrige Struktur mit charakteristi-
schen Textfunktionen:

1. Einleitender Teil

« Handlung: ANREDEN/ADRESSIEREN: Name der Schilerin/des Schiilers; ggf.
direkte Anrede;

« Handlung: LOBEN/WERTSCHATZEN einer Leistung: In der Regel positiv for-
mulierter erster Einstiegssatz;
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2. Verhandlung des Sachverhalts

. Handlungen: KOMMENTIEREN von Leistungen sowie BEGRUNDEN (diesen ob-
ligatorischen Handlungen verdankt die Textsorte ihren funktionalen Charak-
ter);

« Handlungen: ERMUNTERN und AUFHEITERN, z. B. bei besonders guten oder
schlechten Leistungen (fakultativ), RATEN;

« Handlung: BEURTEILEN, Ausdruck der Bewertung in Form von Ziffernnote
und verbaler Note (zum Beispiel: ,,[Note] 3 (befriedigend) als obligatorische
Handlung);

. Handlung: AUTORISIEREN vorangegangener Handlungen mit der Unterschrift
der Lehrerin/des Lehrers in der Funktion, fiir den ,Sprechakt’ als Handelnde/r
Verantwortung zu Ubernehmen; der Sprechakt lasst sich im Kern etwa folgen-
dermaBen rekonstruieren: ,,Ich beurteile die Leistung wie folgt ... und bewerte
diese mit der Note 3 (befriedigend)*;

3. AbschlieRender Teil (fakultativ)

« Handlung: AUFMUNTERN/ERMUNTERN/ERMUTIGEN; in einigen Féllen finden
sich am Schluss der Texte aufmunternde oder bestitigende AuBerungen, zu-
weilen (jedoch duBerst selten) ergidnzt durch ein ,Emoticon’ (,,Toll, dass du
dich so angestrengt hast! ©)

. Handlung: VERABSCHIEDEN (fakultativ), ausgedriickt durch Formulierungen
wie ,,Deine Lehrerin®

Der erste und der dritte Teil rahmen die Handlungsebene (im zweiten Teil) der
Kommentare — eine solche Rahmung ist auch fur Briefe typisch. Mit dem Einstieg
bzw. dem einleitenden Teil wird die Kl&rung des nachfolgenden Sachverhaltes
konventionell er6ffnet. Hierzu haben sich in Lehrerkommentaren der Grundschule
die Anredeformen ,, [Name der Schiilerin/des Schiilers], ... " oder ,, Liebe/r [Name
der Schilerin/des Schiilers], ...* musterhaft herausgebildet. Die Wahl des
konventionalisierten Mittels der Hoflichkeit und Beziehungsgestaltung im Ein-
stieg erlaubt es, in der nachfolgenden Klarung des Sachverhaltes fir die Schule-
rinnen durchaus auch unangenehme Kritikpunkte auf sachlicher Ebene zur Spra-
che zu bringen und zu bewerten. Die kommunikative Funktion besteht darin, Hof-
lichkeit und Né&he auszudriicken und die kommentierende Beurteilung vorzuberei-
ten. Insofern kann dieser Rickgriff auf ein weithin etabliertes und akzeptiertes
Muster als funktional im Sinne der Textfunktion BEURTEILEN bewertet werden.
Der Ausstieg mit in Schlussstellung gebrauchten Formulierungen wie ,, Deine
Lehrerin* hat in den Kommentaren die Beziehung zwischen LehrerIn und Schiile-
rin bestatigende Funktion (diese Form des Ausstiegs kdnnte auch wegfallen, ohne
die primére Funktion des Textes (das BEURTEILEN) zu beeintréchtigen; in unserem
Korpus bildet sie die Ausnahme). Gemeinsam mit Handlungen des LOBENS,
ERMUNTERNS oder AUFMUNTERNS schaffen die Schreiberlnnen mit dem personli-
chen Ausstieg, wie vorangehend beschrieben, N&he. Im Hinblick auf die kommu-
nikative Situation insgesamt l&sst sich dariiber — gerade bei schlechter Beurteilung
und Benotung der Leistungen — die Kommunikation ohne face-Verlust
(Brown/Levinson 1987) fiir die Schilerlnnen zu einem spéteren Zeitpunkt wie-
deraufnehmen bzw. fortfiihren. So zu agieren, kann kommunikativ sinnvoll sein,
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weil der Kommentar zur Arbeit nur eine konkrete Praktik (die Beurteilungsprak-
tik) im Schulalltag von Schilerinnen und Lehrerinnen ist, der weitere Praktiken
folgen (kdnnen). Solche und &hnliche kommunikative Strategien wirken weniger
in dem mit den Texten vollzogenen Handlungskontext, als sie vielmehr tber die-
sen hinaus bereits auf die nachfolgende Anschlusskommunikation verweisen.

Entsprechend der Aufgliederung in Lernbereiche, wie in den Berichtszeugnis-
sen vorzufinden, werden in den Lehrerkommentaren — im zweiten, den Sachver-
halt behandelnden Teil — die relevanten Beurteilungskriterien als Matrix genutzt
(bei Personenbeschreibungen z. B. Geschlecht, KorpergroRe und -bau, Gesicht
mit Augen, Nase und Mund, Haar, Kleidung), an der sich die Schreiberlnnen ori-
entieren. Wie im folgenden Kapitel 3.2.4 exemplarisch gezeigt wird, beurteilen
die Lehrerinnen ausgehend von Kriterien einer zugrundeliegenden (in den Texten
lediglich prasupponierten, mit Bezug auf den Unterricht bzw. Thema, Gegenstand
und Textsorte der Arbeit aber nachvollziehbaren) Beurteilungsmatrix Leistungen
(vgl. dazu auch die Ausfuhrungen zum Berichtszeugnis in Kapitel 3.1.5).

3.2.4. Lehrerkommentare: Mikrostrukturebene

Vergleicht man verschiedene Kommentare einer Person, féllt auf, dass einzelne
Formulierungen im Kern in &hnlicher Form wiederaufgegriffen werden. Die
Schreiberinnen nutzen Formulierungsmuster und variieren diese (wie bewusst
dies geschieht, ware mit Blick auf die Rekonstruktion des Formulierungsprozesses
zu beantworten). Einzelne Formulierungsmuster, die in unterschiedlicher Auspré-
gung wiederaufgenommen werden, sind meist schreib6konomisch motiviert. Zu-
dem schaffen sie Vergleichbarkeit bei der Behandlung einzelner Beurteilungsas-
pekte. Diesem Anspruch in den Formulierungen gerecht zu werden, fuhrt schliel3-
lich zur Ausbildung von Mustern, die Schreiberinnen wiederum als Anhaltspunkte
fur zukinftige Formulierungsaufgaben nutzen. Betrachtet man eine Auswahl der
jeweils ersten Satze von Kommentaren einer Lehrerin zur Personenbeschreibung
von Ré&uber Hotzenplotz, stellt man fest, dass die Schreiberin den positiven Ein-
stieg musterhaft einsetzt, ihn aber je nach Leistung der Schilerin/des Schilers be-
reits kriterial variiert (in Klammern stehen die Noten, die erreicht wurden), dabei
aber nicht streng systematisch verfahrt (vgl. dazu z. B. die graduellen Abstufun-
gen im guten Bereich), was wiederum auf eine ad hoc-Musterbildung in den For-

mulierungen hinweist:
I. ... du hast in deiner Personenbeschreibung vom Réuber Hotzenplotz an
die wichtigen Merkmale gedacht und sie in der systematischen Reihenfol-

ge aufgefiihrt.” (4)

il. ... in deiner Beschreibung vom Réuber Hotzenplotz hast du an sehr viele
Merkmale gedacht und diese in einer sinnvollen Reihenfolge angeordnet.*

(2-)

iii. ,,... du hast bei deiner Beschreibung vom R&uber Hotzenplotz an viele

wichtige Merkmale gedacht, sie in klar gegliederten Satzen und in einer
systematischen Reihenfolge niedergeschrieben.* (2-)

iv. ,,... du hast eine gelungene Personenbeschreibung vom Réuber
Hotzenplotz verfasst, in der du an die meisten Merkmale gedacht und sie
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in eine sinnvolle Reihenfolge gebracht hast (Ausnahme: GréRe und Fi-

gur).“ (2)

V. ,,.. du hast eine gelungene Personenbeschreibung vom Réauber Hotzenplotz
geschrieben.” (2+)

vi. ,,... deine Beschreibung vom Réauber Hotzenplotz ist dir schon recht gut ge-
lungen.” (2+)

Vii.,,... du hast bei deiner Personenbeschreibung an alle wichtigen Merkmale
vom Rauber Hotzenplotz gedacht.“ (2-)

Viil.,,... du hast bei deiner Personenbeschreibung an alle wichtigen Merkmale
vom Réuber Hotzenplotz gedacht.* (2)

iX. ,,... du hast eine Personenbeschreibung vom Réuber Hotzenplotz verfasst,
die viele Merkmale beinhaltet, die wir besprochen haben.* (2)

X. ... du hast bei deiner Personenbeschreibung an mehrere Merkmale ge-
dacht, die wir iiber die Personenbeschreibung gelernt haben.* (5+)

Den Einstiegsformulierungen in den Kommentaren liegt eine dreidimensionale
Beurteilungsmatrix zugrunde: Beschreibung der Person/; Menge der Merkma-
le/Systematik:

Person Merkmale Systematik Note®
i — die wichtigen systematischen Reihenfolge 4
i.  — sehr viele sinnvollen Reihenfolge 2-
iii.  — viele wichtige systematischen Reihenfolge 2-
iv.  gelungene die meisten sinnvolle Reihenfolge 2
V. gelungene — — 2+
vi.  recht gut gelungen — — 2+
vii. — alle wichtigen — 2-
viii alle wichtigen — 2
ix. — viele [besprochene] — 2

mehrere [die wir ...
gelernt haben]

Fast durchgangig werden in den Einstiegsformulierungen die erwartbaren Merk-
male einer Personenbeschreibung qualitativ und quantitativ graduell bewertet.
Hingegen findet eine Globalbeurteilung der Personenbeschreibung nur ausgewahlt
statt, ebenso wie eine Beurteilung der Reihenfolge, in der die Merkmale bearbeitet
wurden.

8 Hinweise auf die Note sind in den Kommentaren nur auf der Grundlage der jeweils ersten Sat-

ze nicht moglich. Die Noten kdnnen hier, wenn tberhaupt, allenfalls im Zusammenhang mit
den Formulierungen als erste Tendenz (der Kommentar ist jeweils sehr viel umfangreicher)
verstanden werden.
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Schreiberinnen von Beurteilungen und Gutachten kennen das Verfahren, For-
mulierungen im Hinblick auf die Kriterien und Bewertungen zu variieren. Formu-
lierungen wie die hier exemplarisch gezeigten finden sich in den Lehrerkommen-
taren zwar nicht durchgangig, aber immer dann, wenn es um den Bezug zu Beur-
teilungskriterien geht, die im Unterricht behandelt wurden. Dabei kénnen wir von
Beurteilungsroutinen sprechen (vgl. Kapitel 3.1.4 ).

Beurteilungsroutinen, die in den Lehrerkommentaren der Grundschule nach-
weisbar sind, weisen praktiken- und positionsspezifisch durchaus institutionelle
Merkmale auf. Das zeigt z. B. der Vergleich von Beurteilungsroutinen in Lehrer-
kommentaren unter Arbeiten mit denen in Berichtszeugnissen der Grundschule
oder in Arbeitszeugnissen. Dennoch sind diese praktiken- und positionsspezifi-
schen Merkmale im Textmuster nicht institutionell gesetzt, sondern Ergebnis vo-
rausgehender Beurteilungspraktiken in Institutionen, die sich als pragmatische In-
formationen Uber vormalige Gebrauchskontexte und -zusammenhénge in die
sprachliche Struktur ,eingeschrieben’ haben (Jost i. Ersch.). Insofern sind auch
Lehrerkommentare Praktiken eines institutionalisierten Alltags, des Schulalltags,
der sich in Beurteilungsroutinen wie den hier exemplarisch gezeigten manifestiert.

4. Fazit

Ausgangspunkt unseres Beitrags waren Problemstellungen, die sich einerseits
durch die Institution Schule fiir das Schreiben von und den Umgang mit beurtei-
lenden Texten, andererseits durch die individuellen Anforderungen an die Texte
ergeben. Basierend auf den Ergebnissen der vorangehenden Analyse méchten wir
in diesem Kapitel zusammenfassen, inwiefern die Praktik schulischen schriftli-
chen Beurteilens graduell unterschiedlich institutionalisiert ist.

Die Analyse der beiden ausgewahlten Textmuster Berichtszeugnis (mit den
Auspragungen von Kinderzeugnis und offiziellem Zeugnis) und Lehrerkommen-
tar zeigt, dass die Texte durchaus Merkmale aufweisen, die nur vor dem Hinter-
grund der institutionellen Bedingungen der Beurteilungspraktik, d.h. der Aus-
ubung des Beurteilens (als einer schriftsprachlichen Handlung), ihre kommunika-
tive Funktionen erhalten. Das gilt fur die augenfélligeren Merkmale der institutio-
nellen Situierung der Praktik (Siegel, Unterschriften etc.) ebenso wie fiir Formu-
lierungen, mit denen Beurteilungen mdglichst vergleichbar und an Standards
(z. B. Kodifizierung und Kanonisierung von Formulierungen) orientiert werden.
Die Analyseergebnisse machen aber auch deutlich, dass eine Klassifizierung der
Textsorten als institutionell gepragt (in Opposition zu alltaglich) aus kommunika-
tiver und textlinguistischer wie auch aus sprachdidaktischer Perspektive den Tex-
ten nicht gerecht wird. Denn die Texte weisen auch solche Merkmale auf, die
nicht primér deren institutioneller Funktion in einem auf Beurteilung und Selekti-
on (Zeugnis) abzielenden Verfahren zuzuordnen sind (z. B. die Ermunterung oder
der Ratschlag, das Emotikon oder der z.T. n&hesprachliche Abschluss/Ausstieg
beim Lehrerkommentar), die aber doch zu diesen gehdren — hier ,,wandern®
kommunikative Verfahren durch unterschiedliche Praxisbereiche. Das Oppositi-
onsverhdltnis von ,,Kommunikation im Alltag* bzw. alltagsspezifischen Merkma-
len von Kommunikation auf der einen Seite, und ,, Kommunikation in Institutio-
nen bzw. institutionsspezifischen Merkmalen von Kommunikation auf der ande-
ren Seite anzunehmen, wurde den Blick auf diese Besonderheiten beider Text-
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muster, die wir mit unserer Analyse der uns vorliegenden Daten zeigen wollen,
verstellen.

Schule ist eine ,alltdgliche Institution® (Koerfer 1994), in der beurteilende
Texte (z. B. Berichtszeugnisse und Lehrerkommentare) ihren festen Platz haben.
Berichten die Zeugnisse in der Grundschule periodisch tber das soziale Verhalten
und die Leistungen von SchilerInnen in allen Fé&chern, geben Lehrerkommentare
im Fach Deutsch Rickmeldungen zu einzelnen in Klassenarbeiten erbrachten
Leistungen. Letzteres darf als Beurteilung einzelner Lernfortschritte im Unterricht
gesehen werden. Der Unterricht mit seinen unterschiedliche Praktiken des Leh-
rens und Lernens, zu denen auch das Beurteilen gehort, ,,ist ein komplexes, insti-
tutionell organisiertes Geschehen [...], an dem kommunikative, soziale, affektive
und kognitive Prozesse beteiligt sind, das dem Zweck dient, der nachfolgenden
Generation das nétige fachliche, soziale und kulturelle Wissen einer Gesellschaft
zu vermitteln.” (Becker-Mrotzek/Vogt 2001: 9).

Wir sehen im schriftlichen Beurteilen eine kommunikative Praktik des institu-
tionalisierten Alltags, demnach darf bei den von uns untersuchten Textmustern
Berichtszeugnis und Lehrerkommentar davon gesprochen werden, dass bestimmte
Merkmale auf Mikro-, Meso- und Makroebene der Texte mehr oder weniger aus-
gepréagte Funktionen zur institutionellen Situierung der Beurteilungspraktik tber-
nehmen, d.h. der schulische Alltag des Beurteilens ist praktiken- und positions-
spezifisch graduell unterschiedlich institutionalisiert. Die beiden untersuchten
Textmuster lassen sich daher entsprechend zwischen den Polen ,Alltag® und ,Insti-
tution einordnen, wie die folgende, abschlieBende Abbildung verdeutlicht:

,Alltag*

Lehrerkommentar
Kinderzeugnis

offizielles Berichtszeugnis
(2. Ps. Sg.)

offizielles Berichtszeugnis
v (3. Ps. Sg.) v

Bunuaisijeuonnisu|
apuawiyaunz yasiyizadssuonisod

situationsspezifisch zunehmende
Institutionalisierung

JInstitution®

Abb. 4: Schulische Beurteilungspraktiken der Grundschule zwischen ,Alltag‘ und ,Institution®
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