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Einleitung

,»Our ignorance of what actually happens inside classrooms is
spectacular.” ( Michael Stubbs 1976)

Diesem — zunédchst provozierend erscheinenden Satz von M.
Stubbs miissen nicht nur Unterrichtswissenschaft und -for-
schung auch heute noch zustimmen, sondern ebenso Lehrer,
die taglich vor der Klasse stehen. Trotz einer immensen Anzahl
empirisch-analytischer Untersuchungen wissen wir heute z. B.
nicht wesentlich mehr iiber kommunikative Vorgidnge im Un-
terricht als vor zehn oder zwanzig Jahren (vgl. L. Roth, 1974,
3. 12). Durch das rigorose Selbstverstdndnis der empirisch-
analytischen Forschung muBten viele Phénomene, die nicht
meB- und quantifizierbar sind, unberiicksichtigt bleiben.!) So
liegen uns heute zusammenhanglos hauptsichlich Ergebnisse
aus der Effektforschung bzw. Input-Output-Messungen vor.
Wichtige strukturelle, prozessuale, soziale Vorginge wurden
hingegen kaum erfaBt. AuBerdem neigt die aktuelle Unter-
richtsforschung bis heute dazu, die Klassen nur als Kollektiv
aufzufassen und Wechselwirkungen wie Lehrer-Klasse,
Klasse-Stoff, Stoff-Sozialform der Klasse zu iiberpriifen, Ein-
zelschiiler jedoch kaum zu beriicksichtigen.

Weitgehend unbekannt ist, was wihrend des Unterrichts in der
Klasse passiert. Wir wissen wenig, wie Schiiler bestimmte Un-
terrichtsstoffe, -methoden, -medien aufnehmen, bewerten und
beurteilen. Wir wissen nichts dariiber, was wihrend des Unter-
richtszwischen Schiilern geschieht — wie Schiiler untereinander
kommunizieren. Dabei wird andererseits schiilerorientierter
Unterricht reflektiert (Glockel 1977). Der Lehrer, der z. B.
Gruppenunterricht anordnet, hat keinen Einblick in das Grup-
pengeschehen. Er wei nicht, wie die Schiiler miteinander um-
gehen, Rollen verteilen, diskutieren. Er kennt sie zwar aus der

1) Zu Selbstverstindnis und Kritik der dahinter stehenden Wissen-
schaftstheorie siehe E. Kénig, Kap. 4, S. 128ff., 1975.



artifiziellen Situation des Frontalunterrichts, die Intragrup-
penkommunikationist fir ihn aber eine terra incognita. Im all-
gemeinen verldBt er sich auf die landliufigen padagogischen
Vorstellungen und Empfehlungen vom hohen erzieherischen
Wert des Gruppenunterrichts und praktiziert ihn unbesehen
mehr oder weniger haufig,

Fiir die Didaktik der deutschen Sprache erscheinen uns derar-
tige Analysen von geradezu existentieller Bedeutung. Denn
wie sollen z. B. Lernziele wie , kritische Kommunikationsfa-
higkeit* ( Boettcher 1972) in die Praxis umgesetzt werden,
wenn iiberhaupt nicht erkannt ist, wie Schiiler in unterschiedli-
chen Situationen kommunizieren bzw. ihre kommunikativen
Handlungen selbst einschitzen und bewerten. Mit Recht be-
klagt Hubert Ivo die Vernachlissigung der Empirie (1977,
S. 1471t.). Bisher habe man durch ,,didaktische Reflexion*
alle Fragen 16sen wollen, was zu einer ,,Beliebigkeit der Aus-
sagen, die durch das Fehlen empirischer Grunddaten bedingt
ist*, gefiihrt habe. Wenn zur Zeit das ,,sprachliche Handeln** als
zentraler Begriff der Deutschdidaktik reklamiert wird (siehe
z. B. Nundel 1976b) und in neuen curricularen Lehrplianen
bereits fiur die Hauptschule metakommunikative Einsichten
und Handlungen als obligatorische Lernziele ausgewiesensind,
so ist es an der Zeit, sich intensiv und umfassend mit den kom-
munikativen Vorgingen in der Schulklasse zu befassen.?)

?) Siehe den curricularen Lehrplan Deutsch fiir die 7. bis 9. Jahr-
gangsstufe der Hauptschule des Landes Bayern. Dort sind
Lernziele: »Féhigkeit zum situationsgerechten Sprachgebrauch*
,?Fah}‘gkelf, s_xch aneinem Gespriich bzw. einer Diskussion zu bctei:
ligen*, ,,Fihigkeit, sprachliche AuBerungen darauf hin 2u iberprii-
fLe:r,n%l:hG;sagtes undAGemeintes ibereinstimmen**.

inhalte dazu: ,,Argumentieren** i i
jilCthher und persbnlichger Argumentz;tiglxlj,n.tfff((:t}:l‘zi:d;:hizj‘;'véicaf\g
usv];t?rten von Tonbandaufzeichnungen fehlerhafter und gelunge-
ner Diskussion). ,,AuBerungen als kleinste kommunikative Ein-

heit (Erklire e gt
Auﬁer(ungenr“.n von Sprachsituationen), ,, Auslegung sprachlicher

Gesichtspunkte fiir die Ausle

Gestit und apr 4 (Arbeitgungen: »»Situation, Kontext, Tonfall,

en anhand von Gespriichsprotokollen).
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Durch den Einsatz von Video- und Tonbandsystemen sind wir
heute in der Lage, zuverlassig zu beobachten und aufzuzeich-
nen, wie sich Gruppen konstituieren, und wie Schiiler mitein-
ander interagieren. So kdnnen wir Grundlagen schaffen fiir
realistische Analysen mit dem Ziel, schulische Gruppenpro-
zesse und Gruppenunterricht genauer zu erfassen und einzu-
schitzen. Damit haben wir nicht nur die Moglichkeit, z. B. die
Sozialform Gruppenunterricht endlich besser zu verstehen,
sondern sind auch in der Lage, konkrete Vorschlage zur Ver-
besserung vorzutragen.

Doch ist der Einsatz audiovisueller Hilfsmittel dabei nur eine
Voraussetzung, um neue Erkenntnisse gewinnen zu kdnnen.
Die zweite ist die Anwendung von geeigneten Methoden, um
Intragruppenprozesse moglichst vollstiandig und sinnvoll ana-
lysieren zu kOnnen.

Unzufrieden mit den geldufigen Verfahren der Unterrichts-
analyse, die im allgemeinen nur rubrizieren, nonverbale Kom-
munikationsaspekte ignorieren, die ProzeBhaftigkeit von Un-
terricht aufler acht lassen und damit dem Unterricht nur
unzulinglich gerecht werden, suchten wir nach neuen Wegen,
um unterrichtliche Kommunikation moglichst genau erfassen
zu konnen. Durch unsere wissenschaftlichen Arbeitsschwer-
punkte - Erziehungswissenschaft und Linguistik — waren wir in
der Lage, unsere Fachaspekte zusammenzubringen und, wie
wir meinen, in optimaler Form fruchtbar zu machen. Die Me-
thodenkombination zur Erfassung und Analyse kommunikati-
ver Prozesse im Unterricht, die wir in mehr als dreijdhriger ge-
meinsamer Arbeit entwickelt und erprobt haben, setzt sich aus
drei Teilen zusammen:

1. einer quantitativen Analyse (z. B. von Interaktionsrichtun-
gen und -frequenzen),

2. einer qualitativen Verlaufsanalyse,

3. einer Sprechhandlungsklassifikation, die quantitative und
qualitative Merkmale erfaB3t.

Dieses Verfahren haben wir pragmatisch-dynamische Metho-
denkombination genannt; (der Name soll einerseits den Rekurs
auf die Pragmatik sichtbar machen und andererseits dic Be-

3



Einleitung

riicksichtigung der ProzeBhaftigkeit von Kommunikation her-
ausstellen.)

Mit der pragmatisch-dynamischen Methodenkombination ha-
ben wir begonnen, kommunikative Prozesse zwischen Schiilern
hauptsichlich im Gruppenunterricht zu untersuchen. Die im
folgenden dargestellten Untersuchungen zeigen wichtige Aus-
schnitte aus unserer laufenden Forschungstatigkeit.

In der ersten Untersuchung geht es um Darstellung und Ana-
lyse kommunikativer Prozesse in einer Schiilerarbeitsgruppe -
um Intragruppenkommunikation.?) Dabei wird aufgezeigt, was
sich in einer Schiilerarbeitsgruppe — unbemerkt vom Lehrer —
zwischen den Schiilern vollzieht.

Die zweite Untersuchung befat sich mit der Gegeniiberstel-
lung des kommunikativen Verhaltens einer Schiilergruppe im
Gruppen- und Frontalunterricht.4) Anhand der pragmatisch-
dynamischen Methodenkombination werden Sequenzen aus
den genannten Sozialformen des Unterrichts analysiert und die
Ergebnisse verglichen. Dabei zeigen sich wichtige durch die
verschiedenen Sozialformen bedingte Unterschiede der Schii-
lerkommunikation. Aulerdem wird das Phinomen der nach-
laufenden Intragruppenkommunikation identifiziert.

Die dritte Untersuchung ist der Einleitung von Metakommuni-
kation bei Hauptschiilern gewidmet.5) Zunichst wird eine Sy-
stematik der didaktischen Initiationsformen zur Einleitung von
Metakommunikation entwickelt und dargestellt. In einem
Versuch sollen Schiiler einer Hauptschulklasse ihr kommuni-
katives Verhalten im Gruppenunterricht thematisieren. Die
Beobachtungsgruppe wird nacheinander in drei verschiedenen

Initiationsformen mit ihrem kommunikativen Verhalten kon-
frontiert.

3) Eine Kurzfassung dieser Unter i
C 1 suchung ist vorveroffentlicht in: -
9 g.rrxcliésmssenschaft.1976/2 (Diegritz/Rosenbusch ?9'1;:6'1; U
ine Kurzfassung dieser Untersuchung ist vorveréffentlicht in:



Einleitung

Je nach Interessenlage empfehlen wir dem Leser bei der Lek-
tire verschieden vorzugehen. Wer wie z. B. praktizierende
Lehrer vor allem an der Analyse von Schiilerkommunikation
in verschiedenen Sozialformen des Unterrichts interessiert ist,
moge zundchst die Kapitel 2 und 3 lesen. Hier werden exem-
plarisch Einsichten in Unterrichtsvorgange vermittelt, die nor-
malerweise der Beobachtung durch den Lehrer entgehen.
Mehr theoretisch orientierten Lesern dagegen wie Unter-
richtsforschern, Sprachdidaktikern und Linguisten sei vorab
Kapitel 1 mit Schwerpunkt auf 1.5. empfohlen, wo wir unsere
Methodenkombination darstellen.



Teil 1:

Theoretische Grundlegung
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Theoretische Grundlegung

1.1. Unterrichtsanalyse und Unterrichtsforschung

1.1.1. Die doppelte Funktion der Unterrichtsanalyse

Unterrichtsanalyse kann auf zwei Ebenen betrieben werden.
Sie kann eingesetzt werden, um z. B. in der Lehrerausbildung
Unterricht fiir Lehrende und Studierende durchsichtiger und
iibersichtlicher zu machen. So kénnen bestimmte, vergleich-
bare Schwerpunkte herausgearbeitet werden, die fiir die Beur-
teilungund Bewertung von Unterricht wichtig sind. Dabei sind
keine Intentionen iiber situative Erkenntnisse zu gewinnen,
mit der Analyse verbunden. Unterrichtsanalyse hat dabei le-
diglich eine Hilfsfunktion zur Akzentuierung und Okonomi-
sierung von Unterrichtsbeobachtungen.

Unterrichtsanalyse kann aber auch im Zusammenhang mit bis-
her neuen Fragestellungen betrieben werden. Das Ziel sind
dann iibersituative, bisher unbekannte Erkenntnisse. Wenn die
dabei angewendeten Verfahren wissenschaftlich legitimierbar
sind, ist Unterrichtsanalyse der Unterrichtsforschung zuzu-
rechnen. Unterrichtsanalyse ist dann der Teil von Unterrichts-
forschung, der das aktuelle Geschehen des Unterrichts zum
Gegenstand hat.) Voraussetzung fiir Unterrichtsanalyse ist
unabdingbar Unterrichtsbeobachtung, gleichgiiltig, ob diese
personell (Beobachter), technisch (Tonband — Video - Film)
oder kombiniert durchgefiihrt wird. Dabei entscheidet die

Qualitit der Beobachtung bereits iiber die Zuverlissigkeit und
den Wert der Analyse.

L .. ,
) ﬁréﬁtéﬁ eLguzsU(1972', S. 22) bezeichnet Unterrichtsanalyse als
Niethode « er nterrgchtsforschung. Wir halten diese Sichtweise

sinnvoll, da ja Unterrichtsanalyse selbst ebenso wie Un-

terrichtsforschung auf spezielle Methoden angewiesen ist.
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Unterrichtsanalyse, Unterrichtsforschung

1.1.2. Die Bedeutung von Unterrichtsanalyse fiir die Ausbil-
dung

Die Anwendungsbereiche von Unterrichtsanalyse nach der
oben vorgenommenen Unterscheidung betreffen 1. Lehrer,
Studenten und Ausbilder, 2. Unterrichtsforscher.

Fiir Lehrer und Studenten dienen Beobachtung und Analyse
eigenen (nach Aufzeichnung) oder fremden Unterrichts dazu,
z. B. Typisches, Symptomatisches zu erkennen und zu bewer-
ten. Handelt es sich um selbst veranstalteten Unterricht, so
verhilft die Analyse vor allem zur Selbstiiberpriifung (Selbst-
evaluation) und zum Kennenlernen und Beurteilen personlich
zu rechtfertigender Handlungen — mit dem Ziel der erhéhten
Einsicht und Verbesserung des Unterrichts (s. Hacker/Po-
schardt 1977).

Geht es um fremden Unterricht, so konnen Lehrer und Stu-
denten bei der Analyse vor allem Kriterien erarbeiten und an-
wenden, die zu einer sachkundigen Beurteilung von Unterricht
verhelfen und fundierte Einblicke in den Komplexbereich Un-
terricht ermoglichen.

1.1.3. Die Bedeutung der Unterrichtsanalyse fiir die For-
schung

Trotz eines Booms von Publikationen und Auseinandersetzun-
gen iiber Unterrichtsanalyse erfahren wir relativ wenig, wozu
diese eigentlich betrieben werden soll oder muB. (Dieser Satz
ist nicht nur hier giiltig, sondern auch im obengenannten Zu-
sammenhang der Lehrerausbildung. )?) Handelt es sich im Zuge
der realistischen Wende der Péadagogik lediglich um hektischen

2) EinBeleg hierfiir ist der Sammelband ,,Unterrichtsanalysen in der
Diskussion**, hrsg. von Leo Roth und Gerhardt Petrat. Siche dort
besonders den Einfiihrungsteil —immerhin von Leo Roth —,,Zum
Erkenntniswert von Unterrichtsanalysen fiir Forschung und
Lehre, S. 11-21, der unsere Feststellung belegt.

11



Theoretische Grundlegung

Aktionismus, der mit einiger Verspétung eingesetzt hat, oder
ist der Sinn der vielen Bemiihungen derart selbstverstindlich,
daB er iiberhaupt nicht mehr thematisiert zu werden braucht?
Es ist eine Tatsache: Eine einleuchtende, umfassende theore-
" tische Begriindung von Unterrichtsanalyse gibt es bis heute
nicht. Wir finden im Zusammenhang mit der Vorstellung oder
Diskussion einzelner Methoden lediglich partikularistische
kurze Berechtigungsnachweise, doch keine iibergreifende all-
gemeine theoretische Legitimierung.
An dieser Stelle konnen nur einige Argumente fiir Unterrichts-
analyse in beliebiger Reihenfolge vorgebracht werden.

a) Theorie—Praxis - Verhdltnis in der Unterrichtswissenschaft

Dadurch, daB3 bestimmte theoretische Voriiberlegungen in der
aktuellen Praxis methodisch sauber iiberpriift werden konnen,
ist die Theorie des Unterrichts stirker der Praxis verpflichtet
und kann sich nicht mit den Siebenmeilenstiefeln der Spekula-
tion von der Realitdt entfernen. Unterrichtstheorie kann so
durch Unterrichtsanalyse bestitigt, korrigiert oder widerlegt
werden.?)

b) Neuorientierung empirischer Konzeptionen

Die herkémmliche Unterrichtsforschung zielte darauf ab, in
Schulklassen Hypothesen empirisch zu verifizieren oder zu
falsifizieren. Dies bedeutete im allgemeinen statische und
pl.mktuelle Messungen, die vor und nach der Veranderung be-
stimmter Variablen durchgefiihrt wurden.

.In der Unterrichtsanalyse werden dagegen Lehrer und Schiiler
in Aktion erfaBt, ihr Verhalten im prozessualen Ablauf regi-

3) ll?ensplele_ hierfiir sind Forderungen z. B. nach der Erweiterung
V‘(I')isrr:‘?;x{l]lkat1v<—:r Kompetpnz“ durch Schiiler. Dazu st jedoch das
e Situat(i);iussetzung, wie _St_:hliler uberhaupt — auch in informel-
on Situz en — kommunizieren; dazu konnte Unterrichtsana-

yse z. B. aus dem Gruppenunterricht Aufschlug geben.
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striert und interpretiert. Das bedeutet fiir den einzelnen Schu-
ler oder Lehrer eine Rollenverschiebung vom Objekt zum
Subjektund wird der Personlichkeit von Lehrer und Schiiler in
hoéherem MaB8e gerecht.

c¢) Anderes Verstindnis von Unterricht

In der herkdmmlichen Unterrichtsforschung wurde Unterricht
lediglich unter dem Aspekt des Lerneffektes gesehen. Dabei
war Eingabe—Ausgabe- oder Input—Output-Denken iiblich.
Wie und warum bestimmte Effekte auftraten, oder warum
nicht, war unwichtig. Bei Unterrichtsanalyse ist es leichter
moglich, bereits im Ablauf des Unterrichts Ursachen, Motive
und andere Wirkungsaspekte genauer kennenzulernen. Da-
durch gewinnt Unterricht auch in seinem prozessualen Ablauf
eigene Dignitat.

d) Andere Aspekte fiir den Forscher

In der herkommlichen Unterrichtsforschung hatte der Forscher
mit dem Unterricht selbst unmittelbar wenig zu tun. Im allge-
meinen sah er zwischen der base-line-Untersuchung und den
abschlieBenden Untersuchungen die Schiiler kaum. Bei der
Unterrichtsanalyse ist er gezwungen, den Unterricht selbst von
der ersten bis zur letzten Minute intensiv zu verfolgen. Dadurch
gewinnter intimere Einblicke in den Unterricht, dieser ist nicht
mehr nur ein Mittel zum Zweck, sondern ein eigenstindiges
Phdnomen.

Sicherlich lieBen sich hier noch mehrere Punkte anfiihren, doch
wollen wir es dabei bewenden lassen. Festgehalten werden soll
abschlieBend nur folgendes:

— Unterrichtsanalyse ist ein integraler Bestandteil der Un-
terrichtsforschung mit eigenen Intentionen und Mdglichkei-

ten.
— Thre Aufgabe ist die unmittelbare Auseinandersetzung

13



Theoretische Grundlegung

mit Unterricht, dessen Durchleuchtung und Bewertung.

1.1.4. Die wissenschaftlichen Hauptrichtungen der Unter-
richtsanalyse

Die vorliegenden Methoden der Unterrichtsanalyse lassen sich
grob einteilen in empirisch-analytische Kategorien und Sche-
mata und mehr phinomenologisch-verstehend orientierte,
oder nach Wilson (1973) besser: in das normative und das in-
terpretative Paradigma.*) Der ersten Richtung zugerechnet
werden vor allem Flanders’ Interaktionsanalyse (Flanders
1967, 1971, 1972), (siche dazu Frech 1974, S. 141-161) und
das differenzierte System von Bellack (1974). Bellack rekur-
riert auf das ,,Sprachspiel** von Wirtgenstein (siche dazu Schii-
mer/Steinforth 1974, S. 114-136). Beide Systeme nehmen nur
das verbale Verhalten als Analysebasis.

Die Vertreter der zweiten Richtung stehen in einer langeren
deutschen Tradition.

Sie haben als Vorldufer aus den zwanziger Jahren Peter Peter-
sens pidagogische Tatsachenforschung sowie in dessen und
Elsa Kohlers Nachfolge Friedrich Winnefelds System. Offen-
sichtlich werden deren wegweisende Beitrige, die zum Teil
a}lch empirische Aspekte beriicksichtigen, erst wieder neu re-
zipiert. Ebenfalls dem interpretativen Paradigma verpflichtet
sind die Versuche von Witte (1974, S. 257—283), und der Ent-

wurf von Petrat zur Entdeckung von Unterrichtssignaturen
(1974, S. 206-252).

] Id)elf Unterscheidung Wilsons ist hier angebracht, weil umfassen-
So sind unter dem normativen Paradigma empiri i
orientierte Verfahren subsummiert, diegihre \%ﬁf: if\n:?rlt;\slgj
;}rvtvﬁssgnschqft haben. Unter das interpretative Paradigma fallen
tioen S0r en, die soziales H'fmdeln als Ergebnis eines Interpreta-
t kp ozesses anschen, wie Phinomenologie, Symbolischer In-

eraktonismus und Ethnomethodologie. (Sieche ABS = Arbeits-
gruppe Bielefelder Soziologen 1976, S. 35 ff.).
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Fir beachtlich halten wir die Beitrige von Heinze/Schulte
(1974,S. 345-381). Heinze/Schultefuen auf Watzlawick, auf
symbolisch-interaktionistischen Konzepten und streben durch
Unterrichtsanalyse schulische Metakommunikation (,,Selbst-
Evaluation” von Unterricht) durch Lehrer und Schiiler an.5)
Wir orientieren uns nicht einseitig an dem einen oder anderen
Paradigma, wenn wir auch das interpretative in unserem Zu-
sammenhang fiir wichtiger halten. Unser Versuch lauft darauf
hinaus, eine Kombination empirisch-analytischer und verste-
hender Methoden zu entwerfen, die durch gegenseitige Kon-
trolle und Fehlerausgleiche eine moglichst iibersichtliche, sub-
tile und trotzdem exakte Losung darstellen soll.

Dazu werden verhaltenstheoretische Pragmatikmodelle, ver-
stehende Analyse und Erkenntnisse der Sprechakttheorie her-
angezogen.

1.2. Pragmatik als Grundkategorie unserer Unter-
suchungen

Ziel der folgenden Ausfiihrungen kann es nicht sein, eine Ein-
fiihrung in Kommunikationstheorie oder einen Uberblick iiber
Pragmatik oder einzelne pragmatische Richtungen (z. B. Er-
forschung nonverbaler Kommunikation, Sprechakttheorie,
Texttheorie) zu geben.®) Ebensowenig wie die in letzter Zeit in

5) Den Stand der unterrichtsanalytischen Bemiihungen in der BRD
reprisentieren am besten Roth/Petrat (Hrsg.) 1974 sowie die Bei-
trage von Lenzen; D. Ulich; Kokemohr/Uhle; Bussmann/Mal-
witz-Schiitte/ Wenzelburger in ZfPid 6/76 sowie Klafki und Mol-
lenhayer im 13. Beiheft der ZfPid 1977 ; siche auch G. Bachmaier
1974,

%) Hier sei auf die Handbiicher und Reader zur linguistischen Prag-
matik verwiesen: Schlieben-Lange (1975), Henne (1975), Au-
wirter u. a. (1976), Braunroth u.a. (1975), Maas/Wunderlich
(1972), Wunderlich (Hrsg.) 1972, Wunderlich (1976), Schmidt,
S.J. (Hrsg.), 2 Bde. (1974), Apel (Hrsg.) (1976).
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Linguistik und Sprachdidaktik sehr intensiv gefiihrte Pragma-
tikdiskussion hier referiert werden kann, soll diese hier auf
theoretischer Ebene fortgesetzt werden.”) Soweit sich unsere
Arbeit als Beitrag zur Weiterentwicklung von Pragmatiktheo-
rie versteht, geschieht dies dadurch, daB verschiedene wissen-
schaftliche Ansitze fiir ein methodisches Instrumentarium zur
Feinanalyse von Unterrichtsprozessen kombiniert und auf ihre
Praktikabilitiit hin iiberpriift werden. Wie weit (linguistische)
Pragmatik ihren Anspriichen gerecht wird, erweist sich eben
unseres Erachtens erst daran, ob mit ihrer Hilfe reale und kom-
plexe sprachliche Interaktionszusammenhinge besser analy-
siert werden kénnen als mit herkdmmlichen (unterrichtsanaly-
tischen und linguistischen) Ansdtzen.®) Auch auf die heftig
gefiihrte und fundamentale (vor allem ideologiekritisch und
wissenschaftstheoretisch gepriagte) Kontroverse um die Kom-

7) Seit der ,Initialziindung* durch Wunderlichs Aufsatz ,,.Die Rolle
der Pragmatik in der Linguistik** (1970) ist eine Fiille von prag-
matisch .orientierten Arbeiten im Rahmen von Linguistik und
Sprqchdxdaktik in der BRD erschienen. Hier sei nur auf einige
wenige, uns b;sonders wichtig erscheinende sprachdidaktische
Arbeiten verwiesen: Boettcher (1973, 1975), Niindel (19764, b),
(lj?elhzu. a. (197§ a, b); Themenhefte ,,Sprache als soziales Han-

1egr;s/\zlon Praxis Deutsch (1974/3) und Diskussion Deutsch,

, %1975)’ 3), Dtegrttz/Fuchshuber/Nu'ndel/Sﬁltemeyer (Hrsg.)
Erstin jlingster Zeit mehren sich bei den pragmati ienti
ngulster}_ die Versuche zur Analyse real;l)ergKor:~:rs:'n:21?i;(l:;tr;:)l:;;;?xr-l
sammenhénge, auch in der Schule (s. Studium Linguistik 1/1976
geelflstlml,1 Dierrich u. a. (1975), Ramge (1976). Als eine der ersten
et msrczl:1 Sp{:iCl:llng pragmatischen Analysen von sprachlicher
herrschumdat:lqn im Alltag ist zu nennen Martens (1974). Vor-
perrs en . ei den Sprechakt-Theoretikern sind aber zur Zeit
KOmmurIll(')li t.Analysen von ad hoc konstruierten sprachlichen
(1973 T1_laIionszqsammenhangen, cf. z. B. Wunderlich (Hrsg.)
neuest’erFrl 21’ Fritz (1975), Fritz/Hundsnurscher (1975). Als
S ot breltl‘ zeichnet sich eine Verbindung pragmatischer An-
Koot ot e meniansehen iloe
Analyse von Alltagskommunikati 0 ab. dazs Sehe Bor a7 e
Streeck (1975), Kallmeyer/Schiitge ?i) 6322351?116 1?; ten (1973);
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munikationstheorie von Watzlawick u. a.®) soll hier nicht niher
eingegangen werden.

Worum es im folgenden geht, ist, die fiir das Verstandnis unse-
rer Methodenkombination und der darauf aufbauenden Un-
terrichtsanalysen notwendigen Begriffe und methodischen
Ansitze hinreichend zu kliaren. Dabei bedienen wir uns - im
Rahmen des Moglichen — der Einfilhrung von Fachtermini per
Beispiel (und gegebenenfalls der Abgrenzung per Gegenbei-
spiel).

Wir wollen die theoretischen Ausfilhrungen so weit reduzieren,
daB einerseits unsere Methodenkombination und die Unter-
richtsanalysen auch fiir den linguistisch nicht versierten Prakti-
ker verstindlich sind, andererseits aber fiir den Spezialisten der
Zusammenhang mit der aktuellen wissenschaftlichen Diskus-
sion erkennbar bleibt.10)

,Pragmatik‘ ist 4hnlich wie ,Kommunikation‘ in den vergange-
nen Jahren in Didaktik (speziell Sprach- und Literaturdidak-
tik) und Sprachwissenschaft zu einem géngigen Schlagwort ge-
worden. DaB mit diesem Ausdruck, im Rahmen sehr
verschiedener Theoriezusammenhidnge und wissenschafts-
theoretischer Konzeptionen, jeweils recht unterschiedliche Be-
griffe verbunden werden, ist in der didaktischen Rezeption oft
nicht hinreichend klar.

Die Vielzahl von Begriffsvarianten lassen sich grob zwei ver-
schiedenen wissenschaftstheoretischen Ansitzen zuordnen:

°) In die seit Beginn der siebziger Jahre auf breitester Basis sich ent-
wickelnde positive Watzlawick-Rezeption durch Sprachdidakti-
ker (vgl. z. B. Wunderlich [1970]), Diegritz (1972), Tymister
(1973), Boettcher (1973), Miiller (1975) und Pddagogen (z. B.
Priesemann [1971]) haben sich in jiingster Zeit mehr oder weniger
radikalkritische Stimmen gemischt: zur Lippe (1974, 1975, zit.
bei Ziegler [1977)), Kiichler/Jiger (1975), Schiilein (1976), Zieg-
ler (1977). Unsere Watzlawick-Rezeption wird durch diezumTeil
pauschale Kritik der genannten Autoren nicht weiter bo_:ruh{t, da
unseres Erachtens die von uns aus Watzlawick u. a. kritisch iber-
nommenen zentralen Einsichten auch Bestandteile des Alltags-
wissens sind. Das AusmaB unserer kritischen Distanz zu Waizla-
wick u. a. geht aus 1.2.1. dieser Arbeit hervor. ) .
19) Der sprachwissenschaftlich interessierte Leser sei auf die weiter-
fuhrende Literatur in den Anmerkungen verwiesen.
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1. dem normativen Paradigma,

wo es um die Erforschung des beobachtbaren (zwischen-
menschlichen) Verhaltens geht,

2. dem interpretativen Paradigma,

wo zwischenmenschliches Verhalten als sinnhaftes Handeln zu
verstehen versucht wird.

Unsere pragmatisch-dynamische Methodenkombination be-
zieht Pragmatikmodelle aus beiden Richtungen ein: Watzla-
wick u. a. (1967, 19744) und weite Bereiche der Forschungen
zur nonverbalen Kommunikation sowie der Unterrichtsfor-
schung sind, wenn auch verschieden rigoros, der normativen
Richtung verpflichtet, wihrend die hier verarbeiteten sprech-
akttheoretischen Konzepte vorwiegend der zweiten Richtung
zuzurechnen sind.11)

Unser Versuch, methodische Ansitze sehr unterschiedlicher
wissenschaftstheoretischer Provenienz zu cinem Analysein-
strumentarium von Kommunikation in der Schule zu kombi-
nieren, erscheint wohl zunichst als recht problematisch. Wir
intendieren hier keine oberflichliche Harmonisierung, sind
aber zu der Uberzeugung gekommen, daB in den von uns her-
angezogenen pragmatischen Konzepten — bei aller Unter-
schiedlichkeit — gleiche oder dhnliche Sachverhalte, nur aus
verschiedener Sicht, reflektiert werden. Daher kénnen durch
unsere — bewuBt eklektische und kompilatorische — Metho-
denkombination reale Kommunikationssituationen in ihrer
Komplexitit im Hinblick auf ihre Anwendbarkeit besser ana-

lysierend rekonstruiert werden als bei der Festlegung auf einen
methodischen Ansatz.12)

" ) .

) Elne_Relhe von pragmatischen Ansitzen bleibt hier unberiick-
ls1cht1g_t; 1:’16]? Auto‘ren lassen sich in unsere dichotomische Eintei-
vl:)ng ﬁic t eindeutig einordnen. Verschiedene Kategorisierungs-

rschlage von ,Pragmatik finden sich in der in Anmerkung 1

aufgefithrten Literat i
Kasitel 0 o it ratur. Vgl. vor allem Schlieben- Lange (1975),

12) Den ersten uns bekannten V.
schiedener Pragmatik-Konze

ersuch einer Zusammenschau ver-
pte ( Watzlawick u. a., Soziolingui-
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1.3. Der Beitrag verhaltenstheoretischer Pragma-
tikmodelle zu unserer Analysemethode

1.3.1. Menschliche Kommunikation nach Watzlawick u. a.

1.3.1.1. Theoretische Grundannahmen

» Wir sind wie eingesponnen in Kommunikation und sind doch
—oder gerade deshalb — fast unfihig, iber Kommunikation zu
kommunizieren.* ( Watzlawick u. a., S. 38)

Der hier verwendete Pragmatikbegriff ,,lehntsich... an die von
Morris und Carnap entwickelte Semiotik an,*13)
Wissenschaftstheoretisch sind also Watzlawick u. a. nicht als
rigorose Behaviouristen im Sinne von Waitson oder Skinner
einzuschitzen, sondern stehen dem logischen Positivismus des
Wiener Kreises nahe. Sie vertreten einen vergleichsweise ge-
maiBigten verhaltenstheoretischen Ansatz.

Pragmatik griindet sich hier ,,auf die beobachtbaren Wechsel-
wirkungen menschlicher Beziehungen im weitesten Sinn...*
(a.a.0.,S. 23), sie hat ,,die verhaltensm#Bigen Wirkungen von
Kommunikation* (ebd.) zum Gegenstand. Wesentlich fiir das
Verstiandnis des Watzlawickschen Ansatzes erscheint uns da-
bei:

stik; Biihler [1934], Sprechakttheorie) ,,zur linguistischen Be-
schreibung kommunikativer Einheiten in gesprochener Sprache‘
hat Rath (1973) unternommen.

13) In der Morrisschen Semiotik ist ,,die Zeichen- Pragmatik... als
derjenige Teilaspekt der Semiotik definiert, der sich mit der Inter-
pretation der Zeichen durch die Zeichen- Benutzer (Sender und
Empfianger) befaBt, wihrend die Semantik im Sinne des Empiris-
mus die Beziehung der Zeichen zu den ,,Tatsachen‘‘ und die Syn-
taktik im Sinne der ,,Logischen Syntax‘‘ die Beziehung der Zei-
chen untereinander in einem Zeichen-System thematisieren soll*
(Apel, Einleitung zu Morris (1973 [engl. 1946] S. 10). Wesentli-
che Bausteine des Watzlawickschen Konzepts stammen aus Ky-
bernetik, Informationstheorie, Systemtheorie und Mathematik.
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— Mit der Beschrinkung der Forschungsstrategie auf das Be-
obachtbare wird die Realitit des nicht-beobachtbaren In-
trapsychischen und die Berechtigung entsprechender Ver-
haltenstheorien nicht abgestritten. Das empiristische Wis-
senschaftsverstindnis — am besten wohl gekennzeichnet
durch das ,black-box-modell‘ - 148t aber als wissenschaftlich
zugingliche und exakt feststellbare Daten nur beobachtbare
menschliche Verhaltensweisen zu. Folglich geht es Watzla-
wick u. a. ,,um eine Suche nach Strukturen im Jetzt und Hier
statt nach symbolischen Bedeutungen, Ursachen in der Ver-
gangenheit oder intrapsychischen Motivationen (a.a.O.,
S. 47).1%)

— Die Akzentuierung der ,,Wechselwirkungen menschlicher
Bezichungen*‘ macht deutlich, daB3 es sich hier um einen
sozial-psychologischen Ansatz handelt. Es wird nicht das
Verhalten ,monadischer’ Individuen untersucht, sondern
nach Watzlawick u. a. ,,ist die Einsicht unvermeidbar, daB
jede Verhaltensform nur in ihrem zwischenmenschlichen
Kontext verstanden werden kann...* (a.a.0., S.48) und
»»Die Bedeutung der Einbeziehung des Zwischenmenschli-
chen kann kaum iberschitzt werden** (a.a.0., S. 49).

— Einsichten in die Regularititen zwischenmenschlichen Ver-
haltens lassen sich nach Watzlawick u. a. nicht durch Intro-
spektion oder Befragung der betroffenen Personen gewin-
nen (a.a.O., S.38), denn ,uns fehlt eine auch nur
annii.herflde BewuBtheit der Regeln, die in normaler Kom-
gluu:;ll:rt:,og befolgt, in gestorter Kommunikation dagegen

brochen werden (a.a.0., S. 37). Die von Watzlawick
Regeinmenschicher Kommunikaton o ot s
los ,,s0 weit auBerhaib unseres Ba lonﬂ.leg’en fast ausna‘hm's-
selbst dann nicht zu erkennen vef W}} e e
auf sie verweisen** (a.a.0., S 38) rr;;ge": “feﬂn andefe uns
-a.0., 5. 38). Watzlawick u. a. behaup-

4) Die StoBrichtun itik zi
tung der Kritik zielt vor allem auf psychoanalytisch
Konzepte. Dies zeigt sich auch in den psycho thgraypeutis[lheyrtll?eie-

len des B .
(1o74), uches, besonders auch in Watzlawick/ Weakland/Fisch
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ten, die von ihnen formulierten Kommunikationsregeln nur
als ,,auBenstehende Beobachter*, die ,,menschliches Ver-
halten auf seine Redundanz hin* (a.a.0., S. 391.), das heiBt
auf immer wiederkehrende und daher erwartbare Eigen-
schaften hin, beobachten, gefunden zu haben. Und bei die-
sen Regeln sei ,,es letztlich belanglos.. . ., ob sie den aufeinan-
der bezogenen Individuen bewuBt oder unbewuBt sind‘
(a.a.0,, S. 43).

Hier diirfte wohl der entscheidende Gegensatz zwischen der
metatheoretischen Selbsteinschitzung Watzlawicks auf der ei-
nen Seite und handlungstheoretischen Konzepten sowie Theo-
rien des Alltagswissens auf der anderen Seite formuliert sein.
Die hiermit postulierte Differenz zwischen dem Erkenntnis-
stand des beobachtenden Wissenschaftlers auf der einen und
des ,in die Kommunikation eingesponnenen‘ Alltagsmenschen
auf der anderen Seite kann aber unseres Erachtens nur eine
graduelle, keinesfalls aber eine prinzipielle sein.

Wenn wir uns in den ,,Axiomen‘ von Watzlawicks ,,menschli-
cher Kommunikation nicht in unseren alltiglichen zwischen-
menschlichen Handlungsweisen und Konflikten wiedererken-
nen wirden, wenn wir darin nicht explizit, auf den Begriff
gebracht, wiederfinden, wie wir uns mehr oder weniger implizit
und intuitiv ,,schon immer* selbst als soziale Wesen verstehen,
hitte die Watzlawicksche Kommunikatsionstheorie fiir uns
keinerlei Relevanz.15)

Die im folgenden ~ in den fiir unsere Zwecke wichtigen Aspek-
ten — referierten Axiome der menschlichen Kommunikation
sind unseres Erachtens weitgehend im Alltagswissen verankert
und kdnnen aus der Sicht eines auBenstehenden, neutralen Be-
obachters allein nicht gewonnen worden sein.

15) Zu sprachhandlungstheoretischen Konzepten siehe Kap. 1.4.; zu
Theorien des Alltagswissens siche 4 BS (1973). Wir sind also der
Ansicht, daB sich der angesprochene Gegensatz zwischen Warzla-
wick u. a. und handlungstheoretischen Ansitzen zumindest teil-
weise reduziert auf eine Diskrepanz zwischen Watzlawicks met-
atheoretischer Selbsteinschitzung (vor allem Kap. 1) und seinen
metakommunikativen Erkenntnissen (Kap. 2ff.).
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1.3.1.2. Die ,,pragmatischen metakommunikativen
Axiome*‘ 16

—

,,Man kann nicht nicht kommunizieren.*

,,Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und einen Bezie-
hungsaspekt, derart, daB letzterer den ersteren bestimmt
und daher eine Metakommunikation ist.*

,,Die Natur einer Beziehung ist durch die Interpunktion der
qumunikationsab]éiufe seitens der Partner bestimmt.**

. ,,Menschliche Kommunikation bedient sich digitaler und

analoger Modalititen. Digitale Kommunikationen haben
eine komplexe und vielseitige logische Syntax, aber eine auf
dem Gebiet der Beziehungen unzulidngliche Semantik.
Analoge Kommunikationen dagegen besitzen dieses se-
mantische Potential, ermangeln aber die fiir eindeutige
Kommunikationen erforderliche logische Syntax."

. s, Zwischenmenschliche Kommunikationsabldufe sind ent-

weder symmetrisch oder komplementiir, je nachdem, ob die
Beziehung zwischen den Partnern auf Gleichheit oder Un-
terschiedlichkeit beruht.*

Ad1. Hier liegt eine Grundannahme vor, die Watzlawick u. a.
als Verhaltenstheoretiker ausweist und zugleich den weitest-
moglichen Kommunikationsbegriff beinhaltet: Kommunika-
tion = (zwischenmenschliches) Verhalten = Interaktion.??)

16)

17)

Die finf Axiome sind inzwischen so zum didaktischen Gemeingut
geworden (vgl. z. B. Heinemann, {1976} Behr u. a., Grundkurs
[1975,8. 268tt.]); Tymister (1973) stellt exemplarisch auch St6-
fungen und Paradoxien von Kommunikation im Unterricht im
é\_nsfcpluﬁ an Watziawick u. a. (Kap. 3ff.) dar, daB wir uns hier auf
kle(a;] ur unsere Zwecke notwendigsten Erlduterungen beschrin-
Auch bei Verhaltenstheoretikern finden si

munikationsbegriffe. Interessant erscheinltc 11112: %‘;rs gle(fc?r?ztzplt((\)!l:n
Cranach (1971), der unter dem Oberbegritf ,Interaktion‘ kom-
munikatives von bloB informativem Verhalten scheidet: ,,Eine
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,»,Man kann sich nicht nichr verhalten. Wenn man also akzep-
tiert, daB alles Verhalten in einer zwischenpersonlichen Situa-
tion Mitteilungscharakter hat, das heit, Kommunikationist, so
folgt daraus, dal3 man, wie immer man es auch versuchen mag,
nicht nicht kommunizieren kann“ (a.a.O., S. 51).

Somit wiren in die Kommunikationsanalyse in gleicher Weise
wie wortliche AuBerungen auch nonverbale und paralinguisti-
sche Komponenten sowie die kommunikativen Aspekte des
Kontextes einzubeziehen. Die Formulierung ,,Man kann auch
nichtsagen, dafl Kommunikation nur dann stattfindet, wenn sie
absichtlich, bewuf3t und erfolgreich ist.. . (a.a.0., S. 52, Her-
vorhebung die Verf.) zeigt mit aller Deutlichkeit, da3 in diesem
Konzept kein Platz fiir die Unterscheidung zwischen Verhaiten
und Handeln ist. Auch weitere mégliche und wichtige Diffe-
renzierungen wie zwischen Handeln — sozialem Handeln —
kommunikativem (Verstindigungs-)Handeln sind in diesem
Rahmen nicht vorgesehen.8)

Wir wollen mit Boettcher (19754, S. 384) das 1. Axiom umfor-
mulieren in: ,,Jedes menschliche Verhalten kann kommunika-
tive Bedeutung erhalten.* Bezogen auf die Analyse von Schii-
lerkommunikation folgt daraus, daB wir zwar alle uns
zuginglichen Verhaltensaspekte der Schiiler einschlieBlich der
situativen Komponenten registrieren und insoweit protokollie-
ren, als sie uns fiir den jeweiligen Kontext bezeichnend erschei-
nen, daB wir aber nicht krampfhaft versuchen, jedes Verhalten
als Kommunikation zu deuten. Beiallen kritischen Vorbehalten
liefert aber dennoch das 1. Axiom die Basis fiir die explizite

Verhaltensweise ist interaktiv, wenn sie in Reaktion auf ein ande-
res Individuum erfolgt; sie ist kommunikativ, wenn sie zu einem
Kode gehort; sie ist informativ, wenn sie, ohne zu einem KO(.]_e zu
gehoren, einem Beobachter iiber die bloBe Existenz des Tragers
hinausgehende Informationen liefert* ( Cranach, S. 128). Pr.oble—
matisch ist dabei aber im konkreten Einzelfall die Entscheidung
iber die Kodehaftigkeit! '

18) Vgl. z. B. die Unterscheidung ,,Handlungsschema® — »Hleige-
handlungsschema* in Kamlah/Lorenzen (1967, S. 62 f.). Zum
Handlungsbegriff siche 1.4., Anmerkung 26.
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Einbeziehung z. B. korpersprachlicher Komponenten in die
Kommunikationsanalyse. Hiufig 148t sich die kommunikative
Funktion sprachlicher AuBerungen erstunter Beriicksichtigung
von nonverbalen und paralinguistischem Verhalten erschlie-
Ben.

Denn - und damit kommen wir zur Erlduterung des 2. und des
4. Axioms — der Beziehungsaspekt menschlicher Kommunika-
tion wird oft, wenn nicht gar in erster Linie, durch analoge (=
korpersprachliche und paralinguistische) Modalititen iiber-
mittelt, wihrend die Funktion der digitalen (= verbalsprachli-
chen) Modalitit vor allem in der Weitergabe inhaltlicher Infor-
mationen liegt.?®) Der spezifischen Leistung menschlicher
(Wort-)Sprache: zeitlich und/oder rdumlich nicht prisente
oder abstrakte Inhalte (Gegenstinde, Sachverhalte, Handlun-
gen) von komplexer Struktur zu artikulieren, steht, nach Watz-
lawick u. a., ihre Insuffizienz in der Formulierung von Aspek-
ten zwischenmenschlicher Beziehungen gegeniiber. Die
Konstituierung der zwischenmenschlichen Beziehungsebene
vollzieht sich vorziiglich auf analoge Weisen, wihrend inhaltli-
che Informationen im analogen Modus nur unzureichend gege-
ben werden kénnen.

Ein Beispiel:

a) Lehrer—_Schiiler: »Konntest du jetzt bitte aufstehen?*, Lehrer: mit
freundlicher Miene, ruhigem Tonfall, lissiger Handbewegung.

b) Lehrpr—Schiiler: - Konntest du jetzt bitte aufstehen?*, Lehrer:
zornig-erregte Gesichtsziige; hastig, laut, scharf artikulierend;
heftige Gestik, lduft auf den Schiiler zu.

l?ie digital gleiche AuBerung wird durch die analogen Modali-
taten im Fall a) als Bitte, in b) als Aufforderung, Befehl oder

%) Zu den aus der Kybernetik stammenden Begri ¢
,dxglt.al‘ siche im einzelnen Watzlawick u. a.,gsffgelnff’.alrgxlfzgerll(llgs
;tn%. Bei digitalen Zeichen ist die Beziehung zwischen Bezeich-
(ar:) fm (Apsdruck) und Bezeichnetem (Vorstellung) willkiirlich

roitrdr, siche Zeichenbegriff bei De Saussure| 1967]); beianalo-
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Drohung zu interpretieren sein.?) Die Analyse der mit der
verbalen AuBerung gekoppelten analogen Verhaltenskompo-
nenten filhrt also hier zur ErschlieBung sehr unterschiedlicher
kommunikativer und emotionaler Funktionen (welche zusam-
men den Beziehungsaspekt ausmachen) der gleichen sprachli-
chen AuBerung.?!)

DaB Bezichungsprobleme héufig unausgesprochen bleiben und
dabeidie Verstidndigung iiber Inhalte empfindlich beeintriach-
tigen konnen, ist eine alltdgliche Erfahrung (cf. ,,Der Ton
macht die Musik‘‘). Eine besondere Variante der Stérung der
Beziehungsebene, der Interpunktionskonflikt, kann mit Hilfe
des 3. Axioms erklart werden. Ein Beispiel:

Ein Lehrer kommt mit seinem 7. Hauptschuljahrgang nicht zurecht.
Der Lehrer zu einem Kollegen: ,,Beidieser Klasse hilft nur autoritdres
Durchgreifen. Und selbst dann habe ich noch arge Disziplinschwierig-
keiten!* Ein Schiiler dieser Klasse zu einem Freund aus einer anderen
Klasse: ,,Unser neuer Lehrer ist ein fiirchterlicher Angeber! Das las-
sen wir uns aber nicht gefallen!*

Die gestorte Lehrer-Schiiler-Beziehung wird von den beiden
Parteien also entgegengesetzt interpunktiert. Grafisch verein-
facht dargestellt:

Lehrer 1 3 5 7 usf
\ A Al A 7
e\ $o S\ 380,&\\ s“;/
® . .
e\ SN /% F/% F
o\ S/ TN £/ o K/ 2\ F/
A7 AN AN AN
S\ @/ -\ A / e
2Ny =\ // = / Ny
v v ’ \/
Schiiler 2 4 6 8

Der Lehrer interpunktiert: 2-3-4, 4-5-6, 6-7-8 usw.
Der Schiiler interpunktiert: 1-2-3, 3-4-5, 5-6-7 usw.

20) Wirsehen hier freilich davon ab, daB die endgiiltige Interpretation
nur im Rahmen des gesamten Kontextes moglich ist.

21) Die in K. Biihlers ,,Organon-Modell** (Biihler 1934, S.24 ff.)
voneinander geschiedenen Appell- und Ausdrucksfunktionen der
Sprache sind beide zugleich in Watzlawicks Bezlehupgsaspe.kt
enthalten. Die Darstellungsfunktion bei Biihler entspricht weit-
gehend dem Inhaltsaspekt.
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Aus derartigen Konflikten kann nur, hédufig von AuBenstehen-
den induzierte, Metakommunikation herausfithren.??)

Mit dem 5. Axiom wird ein wichtiges Kriterium zur Einschat-
zung von Lehrer/Schiiler- und Schiiler/Schiiler-Beziehungen
in verschiedenen Sozial- und Organisationsformen von Unter-
richt gegeben; es spielt eine hervorragende Rolle bei der Ein-
schiitzung von Gruppenstrukturen.23

1.3.1.3. Kritische Wiirdigung

Die Vorbehalte gegen Watzlawick u. a.sind z. B.:

— die wissenschaftstheoretische Position des logischen Positi-
vismus ist geprigt durch Kybernetik und Informationstheo-
rie,

— die methodologisch daraus folgende Reduktion menschli-
chen Handelns auf beobachtbares Verhalten sowie

— die Nicht-Unterscheidung zwischen symbolischem Handeln
und bloB reaktivem Verhalten

— das-—-unseres Erachtens von den Autoren nicht eingehaltene
— Postulat der Erkenntnisgewinnung durch den neutralen,
auBlenstehenden Beobachter,

— die Beschrdnkung der Forschungsstrategie auf das beob-
achtbare Hic et Nunc,

— der allumfassende und damit der Sinnentleerung gefihrlich
néhekommende Kommunikationsbegriff

— die zum Teil unprizise und damit mehrdeutige Terminologie

(i. B. ,,Metakommunikation, dazu siche 3.1.2. dieses Bu-
ches).

2?) Der Metakommunikationsbegri i ihrlich i i
23y ;;.[ Arbeit e?rtert' egriff wird ausfiihrlich in Kap. 3 die-
le in sprachdidaktischer Literatur weithin gelidufige einseitig-
g;)cslglvefBewertqu symmetrischer Kommungikatiox% kann sicgh
nic HZ:zube Watzlawick u. a. (siehe ebda., S. 69 f., 103 ff.), wohl aber
aul H rmas (1971, S. 1_36ff.) berufen. Eine weitere Differen-
o kg von ,.Symmetrisch-komplementir fir didaktische

cke schligt U. Weber im Niindel-Lexikon (1974) vor.
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Trotz all dieser Vorbehalte gehen von Watzlawick u. a. auf un-
sere Kommunikationsanalysemethode ganz entscheidende Im-
pulse aus:

— die Beziehungsebene, in der interpersonale und emotionale
Komponenten menschlicher Kommunikation vereint sind,
ist fiir zwischenmenschliche Verstindigung noch wichtiger
als die Inhaltsebene (Axiome 2,3,5).

— Kommunikationsabldufe lassen sich nicht per additiver
Analyse einzelner AuBerungen, sondern nur aufgrund der
Analyse des Insgesamt der zwischenmenschlichen Wechsel-
beziehungen erschlieBen,

~ Analyse realer menschlicher Kommunikationszusammen-
hinge kann sich nicht auf digitale (= verbale) AuBerungen
beschrinken, sondern muB ebenso die analogen (= korper-
sprachlichen und paralinguistischen) Komponenten und die
kommunikativen Aspekte des Kontexts einbeziehen, wenn
sie zwischenmenschliche Beziehungern adidquat erfassen will.

1.3.2. Forschungen zur nonverbalen Kommunikation

1.3.2.1. Nonverbale Kommunikation und Pidago-
gik

Nonverbale und paralinguistische Kommunikationsaspekte?4)
wurden lange Zeit entweder stiefmiitterlich oder gar nicht er-
forscht. Dabei war man mindestens seit Charles Darwin (1872)
auf menschliche korpersprachliche Ausdrucksformen hinge-

24) Wirtrennen nonverbale (= korpersprachliche) und paralinguisti-
sche Kommunikationsaspekte. Zur ersten Kategorie gehoren Mi-
mik, Gestik, Proxemik (= Verhiltnis im Raum). Zur zweiten
Stimmhohe, Lautstirke, Modulation, Pausen und dhnliches. Ei-
nen guten Forschungsiiberblick bietet K. R. Scherer, 1974,
S. 63-109.
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wiesen worden. Die strifliche Vernachlissigung dieser
Aspekte hing entweder damit zusammen, daB man sie in ihrer
Wichtigkeit einfach nicht richtig erkannte oder um sie einen
Bogen schlug, da sie wissenschaftlich exakt schwierig zu fassen
und zu erkliren sind. Erst in der zweiten Hilfte dieses Jahrhun-
derts begannen sich Kommunikationswissenschaftler intensi-
ver mit Moglichkeiten, Formen, Erkldarungen und Interpreta-
tionen nonverbaler und paralinguistischer Phanomene ausein-
anderzusetzen.25) Fiir die pidagogische Theorie und Praxis ist
die Situation noch deprimierender. Zwar spielten implizit non-
verbale und paralinguistische Verhaltensweisen bereits seit
langem eine Rolle. UnbewuBt wurde z. B. im Organ des preu-
Bischen Rektorenverbands 1908 dieser Tatbestand sichtbar:
,-Mit Adlerblick iiberschaue er (der Lehrer, die Verf.) alles, mit
dem koniglichen Sinn des Adlers iibersehe er aber auch das
Unwesentliche; er soll auf duBere Wiirde halten und dieses in
Gebirden, Reden und sogar im Gange zeigen‘* (zit. bei Th.
Wilhelm 1960, S. 7). So wurden bereits damals korpersprach-
liche (Mimik, Gestik, Bewegung) und paralinguistische Ver-
haltenselemente als wesentlich erkannt. Im modernen Micro-
teachingverfahren werden heute skills trainiert, die nonverbale
und paralinguistische Verhaltensweisen verkorpern. In der

25) Was offensw!ltlich fiir Kommunikationswissenschaft und Psycho-
logie als relativ neu gilt, istim BewuBtsein menschlichen Umgangs
und menschlicher Kultur seit undenkbarer Zeit aktuell. So konnen
wir davon ausgehen, daB z. B. Korpersprache und analoge Kom-
munikationsmodi bereits vor der Entwicklung von Verbalsprache
beiunseren ersten Stammvitern die einzige Moglichkeit fiir Ver-
stindigung darstellter_l. Die Kunst basiert seit Menschengedenken
f}uf nonverbalen, universalen Kommunikationssignalen. Sei es
anz, (1111 kul_t.lscher Form, als Ballett oder Pantomime als reinster
. rm der Korpersprache, Malerei und Skulptur, Theater, das ne-

elr} ver.ba‘l-sprachhchen Texten gerade durch Gestik Mi;nik Pa-
;la Engulstlk lebt: So markieren auch Musik und Geséng den ’Ein—
V\lllich;{OE .Pa}ralmgmstlk. Politiker und Priester sind sich der
ich l;% L(:,ltd ihres nonverbalen und paralinguistischen Verhaltens
Pt 1n machen ausgiebig Gebrauch davon (siche Weitz
»S. 1). Andere Beispiele wiren kultische Rituale wie Taufen,

Segnen, Zaubern, Beschwor i
- SN > cn, d i
guistische Merkmale undenkbar lsir?c?ne nonverbale und paratin-
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Pidagogik ist dieser Aspekt der Kommunikation also keines-
falls neu, jedoch kaum jemals zusammenhéingend beschrieben,
geschweige denn erforscht. Abgesehen von wenigen Einzelun-
tersuchungen aus den USA sind in Deutschland kaum wichtige
einschligige Untersuchungen bekannt (sieche die Literatur-
libersicht bei Peter Heinemann 1976, S. 111f1f.).

Dabei wiren gerade auf dem Gebiete des Unterrichts For-
schungen angebracht, denn es diirfte kaum professionelle
Kommunikationsprozesse zwischen normalsinnigen Menschen
geben, in denen nonverbales und paralinguistisches Verhalten
eine derartige Rolle spielt wie im Unterricht.

Peter Heinemann nennt vier Funktionen, die im Unterricht be-
deutsam sind:

1. Die nonverbalen Elemente ,begleiten und illustrieren die
sprachliche Kommunikation* (Verdeutlichung D/R).

2. Der Ablauf der Kommunikation im Unterricht wird weitge-
hend auf nonverbalem Wege geregelt (Steuerung D/R).

3. ,.Dasnonverbale Verhalten von Lehrer und Schiiler ist ein
wesentlicher Ausdruck ihrer Personlichkeit* (Selbstdar-
stellung D/R).

4. Die nonverbalen Aspekte ,sind ein wesentlicher Ausdruck
der bestehenden interpersonalen Beziehungen‘ (Bezie-
hungsaspekt D/R) (S. 75).

Diese Zusammenstellung von Funktionen nonverbaler und pa-
ralinguistischer Kommunikationsaspekte umfaflt analytische
und rein didaktische Gesichtspunkte. Nicht genannt sind z. B.
nonverbale Kommunikationssignale im Unterricht, die eine
ersetzende (substituierende) Funktion haben. So, wenn der
Lehrer z. B. mit einer Handbewegung etwas andeutet, was die
Schiiler erraten oder erinnern sollen. Zu kurz gekommen ist die
diagnostische Chance des Lehrers, durch Beachtung der non-
verbalen Reaktionen der Schiiler unmittelbare Aufschliisse
dariiber zu erhalten, ob die Schiiler verstanden haben, ob sie
sich langweilen oder engagiert sind, wie die Bezichungen zu
ihm und zu anderen Schiilern im Augenblick sind und wie die
soziale Atmosphiire sich gerade darstellt. Gerade gute Lehrer
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versuchen dadurch die Schiiler zu aktivieren, daB sie z. B. beim
Unterrichtsgesprich sich verbalsprachlich zuriickhalten und
zeitweise lediglich durch nonverbale Signale wie Deuten, Nik-
ken, Mimik, Gesten den Unterricht steuern. Auch das paralin-
guistische Verhalten kann einen ausgesprochen didaktischen
Stellenwert haben. So, wenn der Lehrer plotzlich eine Pause
setzt, um die Spannung zu steigern, deutlich artikuliert, die
Stimme hebt oder unterbricht, um bestimmte Schiiler auf-
merksam zu machen, ganz abgesehen vom Einsatz von Laut-
stiarke und Modulierung. Auch bei den Schiilern nehmen non-
verbale und paralinguistische Aspekte einen wichtigen Rang
ein. So bei Melden mit Handzeichen, Aufstehen zum Sprechen,
Winken, Deuten und Blickaustausch.

1.3.2.2. Probleme bei der Erforschung nonverbaler
Kommunikation

Die Beobachtung und Analyse von nonverbalen und paralin-
guistischen Verhaltensweisen ist gegeniiber der gesprochenen
oder geschriebenen Verbalsprache unendlich schwieriger. Ein-
mal, weil Verbalsprache als ein normiertes Medium leichter
beobachtet oder aufgezeichnet werden kann, zum anderen,
weil sie nur iiber einen einzigen Wahrnehmungskanal empfan-
genwird. Den festen Codes der Verbalsprache stehen die iibri-
gen Kommunikationsaspekte nonverbaler und paralinguisti-
sch.er Art gegeniiber, die keinem bekannt festen Code folgen,
mnelst unbewuBt verlaufen und individuell verschieden sein
konpen. Fiir die Analyse kommunikativen Verhaltens ist die
Beriicksichtigung nonverbaler und paralinguistischer Verhal-
tensa§pekte wichtig. Zumal wenn es vorrangig um die Aufdek-
kung interpersonaler Beziehungen geht, kann in keiner Weise
darauf verzichtet werden (vel. Watzlawick, 2. Axiom '])- Die
t])irforschung non.verbalen und paralinguistischen Verhaltens

egann sy‘stematlsch und in breiter Front in den USA unter
dem Begriff ,,Nonverbal Communication*
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Jahren. In Deutschland ist auf diesem Gebiet noch quantitativ
wenig geschehen. Zu nennen sind hier vor allem die Arbeiten
von K. R. Scherer, M. von Cranach und J. Eibl-Eibesfeld.
Die vorliegenden Ergebnisse stammen aus systematischer Be-
obachtung, Psychiatrie und Verhaltenstherapie. Durch die
Verwendung von technischen Aufzeichnungsmoglichkeiten
(Tonband, Video-Gerit) waren weitere Fortschritte moglich.
Heuteistes allerdings so, daB zwar verstrenut viele Einzelergeb-
nisse vorliegen, die jedoch nur Einzelaspekte reprisentieren,
bedingt durch exakte empirische Methoden. Die getrennte Er-
forschung von isolierten nonverbalen Verhaltenssegmenten
(Blickkontakte, Mimik, Kérperbewegung) durch Mikro- und
Makroanalysen wird zur Zeit eingeholt durch sogenannte Mul-
tikanalanalysen, die nahezu alle Kommunikationsmodalititen
einschlieBen und diese in Mikroverfahren iiberpriifen. Ein
neuer Forschungsansatz ist die ,,natural history method” des
Psychotherapeuten Scheflen. Allen neueren Methoden ist ge-
meinsam, daB sie mit einem riesigen Aufwand relativ kurze Se-
quenzen untersuchen und partikulare Ergebnisse hervorbrin-
gen. Die Hoffnung, durch intensive systematische Mikrobeob-
achtung ~ durch eine Atomisierung nonverbalen Verhaltens —
zu anwendbaren Einsichten und allgemeinen, eventuell sogar
interkulturellen Regeln zu kommen — diirfte woht sehr schwer
einzuldsen sein. Zum aktuellen Forschungsstand ist zu sagen,
daB ein Anfang gemacht worden ist, da8§ jedoch konkrete Er-
gebnisse, die zu exakten Handlungsanweisungen bei Analysen
kommunikativer Prozesse werden konnen, kaum vorliegen
(zusammenfassend siehe R. Scherer 1974, (Ed.) 1972, Weitz
(Ed.) 1974, Laver/Hutcheson 1972, v. Cranach 1971).

Die Forschungslage fiihrt dazu, daB wir uns bei den folgenden
Analysen nur zum Teil auf Ergebnisse nonverbaler Verhaltens-
forschung stiitzen konnen; héufig miissen wir uns auf unser
Training beim Identifizieren kommunikativer Handlungen
verlassen.
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1.3.2.3. Eigene Untersuchungen zur nonverbalen
Kommunikation

In von uns angeregten und betreuten wissenschaftlichen Ar-
beiten und eigenen Versuchen bemiihten wir uns, der Bedeu-
tung nonverbaler Kommunikation nachzuspiiren. Wir gingen
dabei von der Hypothese aus, daB bei Ausfall eines fiir die
Kommunikation wichtigen Sinnesorganes kommunikative
Handlungen verstirkt uiber andere Sinnesorgane (Sende- bzw.
Wahrnehmungskaniile) abgewickelt werden miiBten. Dazu
wurden vergleichende Untersuchungen mit blinden bzw. stark
sehbehinderten, taubstummen bzw. gehédrlosen und normal-
sinnigen Schiilern durchgefiihrt. Dabei stelite sich heraus, da
in informellen Situationen bei Gehérlosen die analogen Kom-
munikationsanteile iiberwiegen. Davon waren sowohl Bezie-
hungsaspekte wie auch Inhaltsaspekte betroffen ( H. Schmidt
1976).,,Sehr groBe* Differenzen im Gebrauch der verschiede-
nen Arten der Gestik bei sehenden und blinden Schiilern fand
Petra Miiller (1976). Auf3erdem wurde in dieser Untersuchung
beobachtet, daB als direkte Folge des Ausfalls des visuellen
Wahrnehmungskanals Wiederholungen und Fiillworter (als
»»Platzhalter*‘?) auffillig haufig festzustellen sind. Auch ein un-
terschiedlicher Gebrauch der Adjektive wurde registriert
(S. 321t.).
Wihrend bei diesen Versuchen hauptsichlich sozusagen die
Sendefunktion im Vordergrund stand, beschiftigen wir uns in
me-hreren vergleichenden Versuchen mit der Rezeptionsfihig-
keit blinder, taubstummer und normalsinniger Schiiler. Unse-
rer Hypothese nach hitten blinde Schiiler besser als normalsin-
:;gﬂe in der Lage sein miissen, rein akustische Informationen
bictungenmehs Informationen entachmmen kome e v
sinnige Schiiler. Die Versuche mit 2 'e o E lfomfeﬂ alS'normal'
: inem Hdorspiel (Blinde/Se-
hende) und einem Film ohne Ton (Taubstumme/Hérende)
g::lt)xra-cht.en ]:edf)ch keine auffilligen Ergebnisse. Ob es die
e Sl o e o e
gleichbare Weise zu testen, oder ob
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wegen der Sozialisationsdefizite bei wahrnehmungseinge -
schrinkten Kindern keine Unterschiede auffindbar sind, wire
im einzelnen zu iiberpriifen.

1.4. Der Beitrag sprachhandlungstheoretischer
Konzepte zu unserer Analysemethode26)

1.4.0. Zur wissenschafts-theoretischen Einordnung der
Sprechakttheorie

Der ,,auBenstehende Beobachter ... zwischenmenschlicher Beziehun-
gen befindet sich in derselben Lage wie jemand, der einer Schachpar-

2¢) Es nimmt wunder, da8 in grundlegenden sprechakttheoretischen
Werken der Handlungsbegriff nicht expliziert, sondern gewisser-
maBen als bekannt vorausgesetzt wird (so z. B. bei Austin und Se-
arle). In der neueren Diskussion versucht man, ,Handlung® als
Zentralterminus einer Theorie sprachlichen Handelns begrifflich
zu fassen. Die wichtigsten AnstoBe kommen unseres Erachtens
aus Marxismus (dazu sieche vor allem Maas [1972a, b]; Kummer
[1975]), symbolischem Interaktionismus (siche vor allem Mead
[1968], Biumer [1973 in ABS]) und insbesondere aus verschie-
denen Richtungen der ,,verstehenden Soziologie* (M. Weber
[1921/1972}; A. Schiitz [1932/1974; 1971] und seine Schule
dazu siehe vor allem ABS [1973] und Weingarten u. a. [1976]).
Einen Uberblick iiber die Diskussion und Literatur zum Stand der
Handlungstheorie geben Niindel (1976 b, Kap. 1) sowie die Arti-
kel von Opalka im ,Kleinen Lexikon der Linguistik* (;Linguistik
und Didaktik‘ 1975/24 und 1976/26). Wir halten uns in unserem
Sprachgebrauch an den Handlungsbegriff M. Webers: ,, ,Hande}n‘
soll... ein menschliches Verhalten (einerlei ob dueres oder in-
nerliches Tun, Unterlassen oder Dulden) heiBen, wenn und inso-
fernder oder die Handelnden mit ihm einen subjektiven Sinn ver-
binden*.
»»,30ziales* Handeln aber soll ein solches Handeln hei3en, welches
seinem von dem oder den Handelnden gemeinten Sinn nach auf
das Verhalten anderer bezogen wird und daran in seinem Ablauf
orientiert ist** (a.a.0., S. 1). Zur ErschlieBung dieser Sinndimen-
sion kann unseres Erachtens die Sprechaktanalyse beitragen. Zur
Problematik des Verstehens kommunikativer_Handlungen vgl.
Switalla (1973 a, b; wir nehmen darauf unten in 1.5. Bezug).
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tie zusieht, aber weder die Regeln noch das Ziel des Spiels kennt...
Es darf also angenommen werden, da3 er nach Beobachtung einer
Reihe von Schachpartien die Spielregeln mit weitgehender Genauig-
keit formulieren kann, und es muf3 nochmals betont werden, daB3 er
dieses Ergebnis ohne die Moglichkeit direkter Befragung zu erreichen
vermochte.** ( Watzlawick u. a., 1974, S. 39).

,»» Wirsind in der Lage dessen, der Schachspielen gelernt hat, ohne sich
je die Regeln bewuft gemacht zu haben, und der diese jetzt formulie-
ren mochte.** (Searle, 1971, S. 85).

Die Verschiedenheit der wissenschaftlichen Positionen von
Watzlawick u. a. und dem Sprechakttheoretiker Searle kénnte
kaum pointierter dargestellt werden. Wihrend fiir den Verhal-
tenswissenschaftler bei der Auffindungsprozedur von Regeln
zwischenmenschlichen Verhaltens (= Kommunikation) Be-
fragung der Betroffenen oder gar Introspektion tabuisiert sind,
setzt Searle bei der Formulierung von dem sprachlichen Han-
deln zugrundeliegenden Regeln ,,groBes Vertrauen in die in-
tuitiven Erkenntnisse des Sprechers, soweit er seine Mutter-
sprache spricht...“ (a.a.0.,S. 29). Daes fiir Searle lediglich um
die explizite Formulierung von vorbewuBt internalisierten Re-
geln seiner Sprache geht, ist fiir ihn Introspektion ein legitimes
und notwendiges methodisches Mittel zur Erkenntnisgewin-
n.ung.27 Es ist allerdings hervorzuheben, daB diese extreme Po-
sition in der Rezeption der Sprechakttheorie in der BRD in
vielfiltiger Weise modifiziert und variiert worden ist.

1.4.1. Historische Aspekte der Sprechakttheorie?2®

Die fiir die Konstruktion unseres Analyseinstruments wichti-
gen sprachhandlungstheoretischen Begriffe und Methoden
stamrpen alle aus dem Bereich der Sprechakttheorie. Diese
steht in der Tradition der »Ordinary language philosophy*, ei-

27) Searle u i i ; .
Tel 1 S.mlr.elBt seinen sprachphllosophxschen Standort in 1971,

28 .
) Zur historischen Perspektive vgl. Wunderlich (19720, S. 421£.).
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nem Teilbereich der angelsichsischen analytischen Philoso-
phie.?® Die entscheidenden Impulse fiir die Sprechakttheorie
sind von Wittgensteins Spéatwerk, den ,,Philosophischen Unter-
suchungen (PU, 1953, zit. nach 1971), ausgegangen. Den
Grundstein fiir die Sprechakttheorie im eigentlichen Sinne hat
Austin mit seinen Vorlesungen in Oxford und Harvard in den
50er Jahren gelegt (posthum 1962 engl. veroffentlicht; 1972 dt.
Ubersetzung). Von Austin und vor allem seinem Schiiler Searle
(Speech Acts 1969, dt. 1971) nahm die Rezeption der Sprech-
akttheorie in der BRD Ende der 60er Jahre ihren Ausgang.39)
Bislang ist uns kein anderes linguistisches Konzept bekannt,
dasin dhnlicher Weise wie kritisch weiterentwickelte spechakt-
theoretische Ansitze fiir die Analyse von Alltagssprache ge-
eignet wire.31

Die Bedeutung von Witigensteins PU fiir die Entwicklung der
linguistischen Pragmatik liegt vor allem

- in der Hinwendung des Erkenntnisinteresses auf die All-
tagssprache und ihre Regeln,

~ inder Erkenntnis, daB Sprechen Handeln ist und nur im Zu-
sammenhang mit den iibrigen Titigkeiten des Menschen zu
verstehen ist (z. B. PU, I, §§ 7, 23, 546),

29) Eine kritische Einfijhrung in die ,Philosophie der normalen Spra-
che' bietet E. v. Savigny (1974).

30) Wunderlich (1969a, b; 1970, 1971); Habermas (1971). Erstaun-
lichist,daB, abgesehen von Wunderlich (1969 a), die Sprachtheo-
rie K. Biihlers (1934) in die Entwicklung sprachhandlungstheore-
tischer Ansétze in der BRD kaum einbezogen worden ist, obwohl
Biihler in seinem ,,Organon-Modell der Sprache* (1934, § 2) und
seinen Uberlegungen zu ,,Sprechhandlung und Sprachwerk;
Sprechakt und Sprachgebilde* (ebd., § 4), ausgehend vom Hand-
lungsbegriff Husserls ~ der wiederum fiir die ,,verstehende Sozio-
logie*“ A. Schiitz von ausschlaggebender Bedeutung ist —, ent-
scheidende pragmatische Einsichten formuliert hat.

31y Ahnlich urteilen z. B. Ehlich/Rehbein (19764, S. 66). Unsere
Methodenkombination und die damit durchgefithrten Untersu-
chungen sollen unter anderem auch einen Bgitrag zur Weiterent-
wicklung sprachhandlungstheoretischer Ansitze dienen. Dazu ist
unseres Erachtens aber auch die Zusammenschau mit andpren
pragmatischen Ansitzen notwendig (siehe 1.2. und 1.3. dieser
Arbeit).
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— inder ,,Gebrauchstheorie der Bedeutung*‘, die — vereinfacht
—besagt, daB die Bedeutung einer AuBerung erstdurch ihren
Gebrauch, durch ihren spezifischen Verwendungszusam-
menhang, zustande kommt (s. z. B. PU, I, §§ 43, 21, 27).

Mit dem Begriff des ,,Sprachspiels‘ (sieche vor allem PU, I,
§8§ 7, 23, 65-71, 130), einem ,,Begriff mit verschwommenen
Randern‘ (PU, 1, § 71), hat Wirtgenstein der Sprachhandlungs-
theorie heuristische Impulse gegeben, denen sie bis heute in
ihren méglichen Konsequenzen fiir die Erforschungalltiglicher
Kommunikationszusammenhinge nur teilweise und bedingt
nachgekommen ist.32)

1.4.2. Grundbegriffe der Sprechakttheorie3)

Wittgenstein hatte mit dem ,,Sprachspiel* auch das Ganze der
Sprache und der Titigkeiten, mit denen sie verwoben ist** (PU,
I, § 7) im Blick; auch hat er auf die Rolle von Tonfall und Mi-
mik (also paralinguistischen und nonverbalen Komponenten)
fir die Bedeutung einer AuBerung hingewiesen (PU, 1, § 21).
Um so mehr verwundert es, daB sich die Sprechakttheoretiker
weithin mit der Analyse aus dem Kontext des iibrigen Verhal-

tens gerissener verbaler AuBerungen oder kurzer AuBerungs-
sequenzen befassen.

32 . .
) (le197V;’lt§genstems PU aus pragmalinguistischer Sicht siche Henne
oncp et S5 S T Drcrpid

T allem von §8.J. Schmid: (197 i i
;vorden (vgl. in diesem Buch S. 41). (1973) wieder aufgegriffen
ufr‘: ;{:ifrllmch dxesg,_r Arbeit ist nur eine duBerst knappe Darstellung
unsere K. eschrinkung auf diejenigen Begriffe moglich, die fir
Um der ‘(;mm.l.mlk.at‘on,san.?lyseﬂ eine besondere Rolle spielen.
Lok ol ers.tandllchl§e1t tir einen linguistisch nicht geschulten
ches so e‘;’s Y:lllep verzichten wir in den Analyseteilen dieses Bu-
eit wie moglich auf faChterminologische Ausdrucks-

weise. Wir halten uns in d
Searle, Wunderlich unlcril Sfa;f%lg}f;?;:l Darstellung vor allem an
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Die methodologische Rechtfertigung dafiir soll das von Searle
formulierte ,, Prinzip der Ausdriickbarkeit” (Searle 1971,
S. 34, 109ff.) liefern: ,,Das Prinzip, daB man alles, was man
meinen, auch sagen kann* (a.a.0.,S. 34). Wenn es dem einzel-
nen im konkreten Fall auch aufgrund individueller, psychi-
scher, sozialer, situativer oder sonstiger kontingenter Bedin-
gungen nicht immer moglich sei, konne doch der Mensch
grundsitzlich genau das verbal artikulieren, was er meine. Da-
her konne sich die Analyse zunichst auf eindeutige, modell-
hafte sprachliche AuBerungen beschrianken.34)

Im folgenden sollen einige fiir unseren Zusammenhang wich-
tige Begriffe der Sprechakttheorie anhand von Beispielen (und
Gegenbeispielen) eingefiihrt werden. Nicht Worter oder Sitze,
sondern ,,Sprechakte... (Hervorhebung, die Verf.) sind die
grundlegenden oder kleinsten Einheiten der sprachlichen
Kommunikation* (Searle 1971, S. 30). Ein Sprechakt 148t sich
analytisch aufgliedern in propositionalen Gehalt, illokutiven
Akt und perlokutiven Akt (oder Effekt). Am Beispiel:

a) Jiirgen lernt fleiBig.

b) Lernt Jiirgen fleiBig?

¢) Jiirgen, lern fleiBig!

d) Wiirde Jiirgen doch fleiBig lernen!

Der propositionale Gehalt (= der Inhaltsaspekt) von a) bis d)
ist derselbe:

Jirgen' (= Referenz) und ,fleiBig lernen‘ (= Priadikation). Es
andert sich von a) bis d) lediglich der illokutive Akt (oder die
kommunikative Funktion). Solche, die zwischenmenschliche
(interpersonale) Beziehung stiftenden (artikulierenden) Akte
sind in den AuBerungen a) bis d) implizit enthalten; a) bis d)
stellen also implizite Sprechakte dar. Sie werden zu expliziten,
indem wir die implizit enthaltenen illokutiven Akte durch per-

34) Hier liegt wieder ein entscheidender Gegensatz zu Watzlawick
u. a.vor, nach deren Auffassung der Beziehungsaspekt nur unzu-
reichend rein verbal (digital) vermittelt werden kann (siche
a.a.0,, S. 61 ff. [4. Axiom]}).
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formative Ausdriicke (= explizit performative Formeln) deut-

lich machen.
Unsere Beispiele sehen dann so aus:

aa) Ich behaupte hiermit, daB Jiirgen fleiBig lernt.

bb) Es wird hiermit gefragt, ob Jiirgen fleiBig lernt.

cc) Ich fordere dich (hiermit) auf, Jiirgen, fleiBig zu lernen.
dd) Ich wiinsche hiermit, daB8 Jiirgen fleiBig lernt.

Somit werden — ohne Beriicksichtigung moglicher Kontexte (!)
— hier als mogliche illokutive Akte in aa) bis dd) ,Behauptung’,
,Frage‘, ,Aufforderung‘ und ,Wunsch‘ erschlossen. Den Kern
der performativen Ausdriicke machen die (in den Beispielen
hervorgehobenen) performativen Verben aus. Sie zeichnen sich
vor allen anderen Ausdriicken dadurch aus, daB in ihnen -
wenn sie in syntaktischen Kontexten wie in aa) bis dd) stehen:
1. Person Sg. Prds. Akt. + (2., angesprochene Person) +
(hiermit) + abhingiger Satz, oder entspr. passivische Wen-
dung (siehe bb)) —~ Sprechen und symbolisches Handeln iden-
tisch sind. In cc) (wie in c)) z. B. wird also eine Aufforderung
nicht beschrieben, sondern vollzogen. Somit 1Bt sich —~ wenn
auchin Grenzen —mit Hilfe der performativen Verbendie kom-
munikative Funktion von AuBerungen als wichtiger Teilaspekt
der Beziechungsebene von Kommunikation expliziterschlieBen.
An Gegenbeispielen soll die Spezifik der performativen Ver-
ben weiter verdeutlicht werden:

ee) Ich sehne mich danach, daB du kommst.
ff) Ich gf:be dir hiermit 5 DM, daB du einkaufen kannst.
gg) Ich iiberzeuge dich hiermit, daB ich recht habe.

In 'ee) finden wir ein intentionales Verb (,sich sehnen®), mit dem
kem'e Handlung im Sinn der Sprechakttheorie volizogen wird.
Ir.l diese Gruppe gehoren z. B. >hassen’, ,sich fiirchten', Jlieben’,
die alle der expressiven (Ausdrucks-)Funktion von’ ’Sprache
zuzuordnen sind.35) In ff) wird lediglich eine gleichzeitig statt-

35
) fﬁgggzg;{i (1976) stellt fest,. daB eine Theorie des intentionalen
Ausdrucksfnoih' kaum entwickelt sei (ebd. S. 214) und daB die
unktion von sprachlichen AuBerungen mit Hilfe
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findende Titigkeit sprachlich kommentiert, gg) ist eine abwei-
chende, unzulédssige AuBerung. Mit dem Verb ,uberzeugen®
konnen wohl perlokutive Effekte beschrieben, nicht aber illo-
kutive Akte vollzogen werden. Die AuBerung gg) konnte z. B.
umformuliert werden in:

hh) Du hast mich davon iiberzeugt, daB du recht hast.

Perlokutive Akte betreffen also die Wirkungen oder die Folgen
einer AuBerung beim Adressaten (nach Austin 1972,
S. 116ft.); nach Schlieben-Lange (1974) beinhalten sie Inten-
tion und Wirkung in einem und sind von illokutiven Akten vor
allem durch ihre ,,Nicht-Zugebbarkeit*, ihre ,essential non-
avowability** (Strawson, nach Schlieben-Lange a.a.O., S.321),
ihre Nicht-Hinterfragbarkeit gekennzeichnet. Weitere Bei-
spiele fiir perlokutionire Akte: ,jd. erschrecken’, ,jd. ablen-
ken', ,jd. trésten*.

Die Explikation der kommunikativen Funktion (des illokuti-
ven Aktes) einer AuBerung in Form expliziter performativer
Formeln (wie in aa) bis dd) ) ist im alltéglichen Sprachgebrauch
die Ausnahme ; meist haben wir es mit impliziten oder indirek-
ten (siche unten) Sprechakten zu tun, deren kommunikative
Funktion aufgrund illokutiver Indikatoren im Rahmen des Ge-
samtkontextes zu erschlieBen ist. Zu solchen Indikatoren geho-
ren neben den performativen Verben ,,Wortfolge, Betonung,
Intonation, Interpunktion, der Modus des Verbs‘ (Searle
1971, S. 50), ferner Partikelwérter wie ,,bitte, mal, ja, doch,
Klar, bestimmt, nur, denn, he-, nanu-, -nicht wahr? ...« (Wun-
derlich 19721, S. 18), in siiddeutscher Umgangssprache ’-ne?*,
-gelt, fei‘, ,praktisch® und anderes mehr,39) schlieBlich auch

sprechakttheoretischer Ansitze nicht hinreicheqd erfal3t werden
konne (ebda. S. 244 ff.). DaB mit Hilfe performativer Verben oder
expliziter performativer Formelnsicher mqht alle Sprechhandlun-
gen erfaBt werden konnen, weist Wunderlich (1972b, S. 16, An-
merkung 2; 1974, S. 341ff.) iiberzeugend nach. ,,Man kann swhe‘r‘
mehr Sprechhandlungen tun als dariiber reden, was man tut
(1974, S. 341). o

%) Entscheidende Impulse zur Erhellung des noch weithin uner-
forschten Gebietes der Illokutionsindikatoren liefern die Unter-

39



Theoretische Grundlegung

auBerverbale Komponenten (vgl. 1.2.2.). Als Spezialfall impli-
ziter Sprechhandlungen (s. 0.) sind indirekte (nichi-direkte)
Sprechakte anzusehen, worunter nach Wunderlich (1972b,
S.32) ,,Sprechhandlungen, die woértlich genommen werden
konnen, jedoch eigentlich nicht wértlich genommen werden
soliten (nicht wortlich intendiert waren)**, zu verstehen sind.%")
Vielzitiertes Musterbeispiel:

Vater zu Tochter:

a) Monika, mach das Fenster zu!

b) Monika, es zieht! (aus Wunderlich 1972 a)
a.: direkte, b.: indirekte Aufforderung.

Fiir das Verstindnis von Sprechhandlungen wie b) spielt die
Kenntnis der wechselseitigen Erwartungserwartungen (Nor-
men) der Partner sowie des institutionellen Kontextes (z. B.
Schule, Famile) eine besonders wichtige Rolle.

Fiir die Analyse (sprachlicher) Kommunikationszusammen-
héange wichtig sind, soweit dies im konkreten Fall {iberhaupt
mdglich ist, Einsichten in die ,,komplexe Voraussetzungssitua-
tion”, die durch sozio-okonomische, sozio-kulturelle, kogni-
tiv-intellektuelle und biographisch-psychische Bedingungen
und Beschrinkungen der Kommunikationspartner gebildet
wird (S. J. Schmidt 1973, S. 104). Fiir die Sprachhandlungs-
analyse sind dabei von besonderer Bedeutung die Prdsupposi-

suchungen Raths (1973, 1975). Auf die mégliche Multifunktio-
nalitit einzelner AuBerungen (wie sich auch immer wieder in dem
von uns untersuchten Material zeigt) weist schon Searle (1969)
!un: ,,Es lS"t moglich, da es mehrere verschiedene nichtsynonyme
illokutiondre Verben gibt, durch die sich eine gegebene AuBerung
korrekt charakterisieren 18t (S. 112). Umgekehrt hebt S. J.
§'3hmzdt (1973) hervqr, »»d2B nicht jede einzelne AuBerung oder
%‘; elr4 9S)altz per se einen Kommunikationsakt performiert..."
37) Impllllzn schon in Wittgenstein,(PU 1, 21), enthalten. Den Termi-
;lrtllzsw'atimnaCh unserem Wiss_en, Wunderlich (1972 a) eingefithrt.
Tnzy 1scS en hatsich um Begriffsbestimmung und Funktionen indi-
5 .ler prechakte eine rege Diskussion entfaltet: siehe Ehrich/
aile (1972), Searle (1975), Franck (1975), Meyer-Hermann

(1976a). Bei letzterem wird d
as indi
Sprechakt* radikal in Frage gestelit. Cesamtkonzept indirekter
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tionen, die —nach Schmidt— ,,alle Arten von impliziten (mitbe-
haupteten) Voraussetzungen, die von Sprechern gemacht
werden, wenn sie einen Kommunikationsakt illokutiv erfolg-
reich durchfiihren (wollen)* (a.a.0., S. 102), umfassen.38)
Von den theoretischen Rahmenkonstruktionen aus dem Be-
reich der Sprechakttheorie ist unseres Erachtens fiir die Ana-
lyse realer komplexer Kommunikationssituationen das Kon-
zept des ,, kommunikativen Handlungsspieles“ S. J. Schmidt’s
(1973, 1975) am bedeutendsten. Hier wird, in Wiederauf-
nahme und Weiterentwicklung des Wittgensteinschen Sprach-
spielkonzepts (s. 0. 1.4.1., vor allem Anm. 32), eine theore-
tische Konzeption im Ansatz entworfen, die wegfiihrt von der
bei Sprechakttheoretikern weitverbreiteten Analyse isolierter
sprachlicher AuBerungen und konstruierter AuBerungsse-
quenzen. Ohne im einzelnen auf den Begriff des ,,kommunika-
tiven Handlungsspiels* — der unseres Erachtens dhnlich wie
Wittgensteins ,»oprachspiel* ein ,,Begriff mit verschwommenen
Réndern* ist — eingehen zu kénnen (dazu siche Schmidt 1973,
4,S. 431f.)39), sei als fiir unseren Zusammenhang wichtig her-
vorgehoben:

»Jede Analyse von Sprechakten muB sich dariiber klar werden, daf3
Sprechakte aus komplexeren Titigkeitsfeldern/-systemen ,,ausgebet-

%) Der Terminus ,Prasupposition* wird zwar in unseren Analysen
nicht verwendet, wir haben aber dem damit gemeinten Sachver-
halt, soweit moglich, Rechnung getragen. Die Begriffsbestim-
mung ist kontrovers. Uberblick iiber die Diskussion siche Pe}‘ofz/
Franck (1973), Schmidt (1973, S. 951f.), Grzyb in: Linguistik
und Didaktik 1975/22. o

39) Schmidis Basisdefinition (1973, S. 46): ,,Ein ;kommunikatives
Handlungsspiel* ist eine abgrenzbare Kommunikationsge-
schichte ... bzw. eine zeitlich und rdumlich begrenzbare Menge
vonKommunikationsakten (z. B. ein Dialog, eine Vorlesung, eine
Wahlversammlung etc.)... Ein kommunikatives Handlungsspiel
wird konstituiert durch: die globale soziokulturelle Einbettung in
die Kommunikationsgesellschaft; Kommunikatlonspartner mit
allensie beeinflussenden Kommunikationsbedlt}gung_en u_nd Vo'r—
aussetzungen; eine einbettende Kommunikationssituation; die
geduBerten Texte und faktische oder anschlieBbare sprachliche
(Kon-)Texte.*
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tete* Forschungsobjekte sind, deren Deskription die Integriertheit in
solche Komplexe ausreichend beriicksichtigen muB* (a.a.0., S. 18).

Mit anderen Worten: Kommunikative Handlungszusammen-
hiinge lassen sich nicht interpretativ erschlieBen, indem man
additiv die kommunikativen Funktionen isolierter verbaler
AuBerungen zu erfassen versucht, sondern indem man jede
einzelne AuBerung in den Zusammenhang des verbalen, non-
verbalen, situativen Kontextes sowie in den Zusammenhang
mit den iibrigen Titigkeiten und, soweit moglich, der komple-
xen Voraussetzungssituation stellt. So wird die Bedeutung ein-
zelner Interaktionsziige erst aus dem Insgesamt der kommuni-
kativen Situation, in welche sie eingebettet ist, ersichtlich.
Auch Unterricht 148t sich aus sprachhandlungstheoretischer
Sicht als ein Netzwerk strukturell voneinander verschiedener,
aber dennoch miteinander verkniipfter kommunikativer
Handlungsspiele wie z. B. Gruppenunterricht, Frontalunter-
richt, Partnerarbeit (Sozialformen des Unterrichts) verstehen.
Es mangelt nicht an verschiedenen Versuchen, die analytischen
Ansidtze der Sprechakttheorie, insbesondere die illokutiven
Akte, in eine systematische Ordnung zu bringen. So existieren
eine ganze Reihe unterschiedlicher Sprechakt- (genauer: Illo-
kutionsakt-) Klassifikationsschemata, die jeweils unterschied-
lichen Erkenntnisinteressen entsprechen.®) Unseren spezifi-
sc.hen unterrichtsanalytischen Zwecken entsprechend haben
wir einen eigenen Klassifikationsvorschlag entwickelt (siehe
Abschnitt 1.5.2.3. dieses Buches).
?;fe;l;rl:ttteh::rc:euiﬁl(fja;ss?dste systematische f.inordnung fier
sophic und Linguistik fn onu?xt von Pragmatik, Sprachpt?lk.)-
g . indet sich unseres Erachtens derzeit in
Habermas’ Arbeit ,,Was heit Universalpragmatik?* (Haber-

40 . ey
) GIEGV;{CIh;;gzste Klas51f1kat10nsv0rschl'zige seien genannt: Austin
; »S. 1631f.); Habermas (1971, S. 109, [der am hau-

figsten zitierte Vorschlag]):
g]); Searle (1973, S. ; ;
(1975) und (1976) in Ape/ (1976,(8. 45’3$ff.§.16“.)’ Wundertich
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mas [Hrsg.] 1976). Die aus Sprechakttheorie und Watzlawicks
Kommunikationstheorie ersichtliche ,,Doppelstruktur der
Rede* (bzw. Kommunikation): Proposition (Inhaltsaspekt) —
Illokution (Beziehungsaspekt) wird hier kritisch mit Biihlers
(1934) drei Sprachfunktionen: Darstellung — Appell — Aus-
druck zusammen gesehen.4%)

1.4.3. Kritische Wiirdigung der sprechakitheoretischen An-
siitze

Die im Zusammenhang der Sprechakttheorie entwickelten
Grundbegriffe erlauben eine differenzierte Analyse von Spre-
chen als Handeln wie bisher durch keine andere uns bekannte
linguistische Theorie. Der Handlungsbegriff bleibt dabei aller-
dings weithin unreflektiert; einzelne sprachliche AuBerungen
oder ad hoc konstruierte AuBerungsfolgen werdenmeist, losge-
10st aus ihren moglichen oder realen nicht-sprachlichen und
situativen Zusammenhéngen, der Analyse unterzogen. Das In-
teresse ist meist einseitig auf die Tétigkeit des Sprechers (und
nicht des Hoérers)*2) gerichtet; die expressive (Ausdrucks-)
Funktion von Sprache kann in sprechakttheoretischer Analyse
nicht hinreichend erfaBt werden. Das theoretische Rahmenkon-
zept des ,.,kommunikativen Handlungsspiels* zeigt aber wich-
tige Ansitze, wie in aktueller Forschungsarbeit die genannten
Miingel aufgehoben werden konnten. Fiir unsere Zwecke: Bei
der Erforschung von Kommunikation zwischen Schiilern weist
sich - iiberdie Verwirklichung dieses Rahmens hinaus—die Ver-
schmelzung sprechhandlungstheoretischer, kommunikations-
theoretischer und unterrichtsanalytischer Ansétze als notwen-
dig.

41) Wenn auch — merkwiirdigerweise — hier Watzlawick u. a. und

Biihler nicht genannt werden.
%?) Darauf weisen z. B. hin; Henne (1975, S. 701f.); Meyer-Hermann

(19673, S. 11, 14).
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1.5. Darstellung unserer ,,pragmatisch-dynami-
schen Methodenkombination*

1.5.1. Anspriiche an eine Methode zur Erfassung kommuni-
kativer Prozesse im Unterricht

Jegliche Unterrichtsanalyse kann ihre Rechtfertigung nur darin
haben, daB sie einen Beitrag zur maéglichen Verbesserung von
Unterrichtspraxis liefert. Wenn nun Unterricht generell als
Kommunikationszusammenhang begriffen wird, mul unseres
Erachtens zuerst und vordringlich die alltidgliche Praxis kom-
munikativen Handelns von Lehrern und Schiilern im Unter-
richt einer detaillierten Analyse unterzogen werden, und erst
dann kbnnen generelle — z. Zt. landliufige — Ziele wie ,,hu-
mane Schule“, ,Schiilerorientierung*, ,,Verbesserung der
Kommunikationsfiahigkeit der Schiiler, ,,Erweiterung der
Sprachhandlungsfahigkeit*, ,,Aktivierung der kommunikati-
ven Kompetenz* oder ahnliches in alltdgliche Unterrichtspra-
xis ibersetzt (und somit aus dem Ghetto theoretischer Leerfor-
meln befreit werden).4> Wir wollen im folgenden einen Weg
zeigen, der Kommunikation zwischen Schiilern in der Weise
untersuchbar macht, daB ihre (jeweils von Fall zu Fall variie-
rende) ,,Verbesserungswiirdigkeit** im jeweils besonderen
Einzelfall prizis erkannt und somit eine konkrete und solide
Basis fiir gezielte kommunikationsdidaktische MaBnahmen
»vor Ort“ geschaffen werden kann.

43) Inder spr._achdidaktischen Literatur wird unserer Ansicht nach lei-
de{welthlp der umgekehrte Weg gewiihlt, so daB sich eine nahezu
unuberbruqlfbare Kiuft zwischen ,,hohen** theoretischen Ziel-
kpn;epten fur Unterricht und der ,,niederen* und , ,banalen‘ tag-
Sghch@n schulischen Wirklichkeit aufzutun droht, Pauschale
t' inweise auf Verbesserqng_swﬁrdigkeit von Schiilerkommunika-
1on sowie schmale statistische Untersuchungen auf der Basis
zwielichtiger soziolinguistischer Hypothesen kénnen detaillierte

Kenntnlsse realel Ko"lﬂlu lk t
nikationsz
usammenhallge m deX SChUl €

44



Unsere Methodenkombination

Eine Methode zur Erfassung kommunikativer Prozesse im Un-
terricht sollte folgenden Ansprichen gerecht werden:

a) Die statistisch meBbaren und quantifizierbaren Aspekte
von Unterricht miissen erschopfend erfa3t werden.

b) Der Analysator muf sich so weit wie moglich in die Lage
der an der unterrichtlichen Interaktion Beteiligten hinein-
versetzen, um ihr kommunikatives Handeln verstehen zu
konnen.

¢) Unterricht muB Zug um Zug als gruppendynamischer Pro-
zeB erklart werden.

d) Jede AuBerung ist in ihrem Inhalts- und ihrem Beziehungs-
aspekt zu begreifen.

e) Keine AuBerung ist isoliert fiir sich zu analysieren. Es gilt,
aufgrund des AuBerungszusammenhanges die Beziehungs-
struktur von Schiilergruppen (Klassen) zu erkennen.

f) Das kommunikative Geschehen im Unterricht muf3 als
komplexer Zusammenhang verbaler, nonverbaler, paralin-
guistischer und situativer Momente verstanden werden.

g) DiePolyfunktionalitit einzelner AuBerungen, die mogliche
und praktisch héufig auftretende Biindelung mehrerer
kommunikativer Funktionen in einer AuBerung mu3 ge-
zeigt werden.

h) Unterrichtseinheiten miissen als Abfolge oder Verzahnung
verschiedener ,,kommunikativer Handlungsspiele* (S. J.
Schmidt), die durch je situationsspezifisches kommunikati-
ves Handeln (Strategien, Interaktionsmuster) gekenn-
zeichnet sind, darstellbar sein.

Mit unserer pragmatisch-dynamischen Methodenkombination
versuchen wir, diesen Anspriichen so weit wie moglich gerecht
Zu werden.
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1.5.2. Darstellung der drei Teilaspekte unserer Methoden-
kombination

1.5.2.1. Quantitative Analyse

Hier entsprechen wir dem Anspruch a). Im ersten Schritt wer-
ten wir Interaktionsrichtungen und -frequenzen (sowie die An-
zahl der gesprochenen Worter in Abschnitt 2.2. dieses Buches)
aus, um eine Groborientierung iiber die zu untersuchende Un-
terrichtssequenz zu gewinnen.

1.5.2.2. Qualitative Verlaufsanalyse

Damit sollen die Anspriiche b) bis g) eingelost werden. Hier
habennun die in 1.2. bis 1.4. dargestellten Kategorien, Begriffe
und methodischen Ansitze der Pragmatik ihren spezifischen
Stellenwert im Rahmen unserer Untersuchungen. Durch Zu-
sammenschau dieser zwar verschiedenen, aber dennoch den
gleichen fundamentalen Sachverhalt, ndmlich die Struktur
menschlicher Kommunikation erhellenden theoretischen
Konzepte, konnen unseres Erachtens differenzierte Einsichten
in die Spezifik von Kommunikation im Unterricht (unter Schii-
lern oder auch zwischen Schiilern und Lehrer) gewonnen wer-
den. Zwar wird mit unserem Vorgehen auch der inhaltliche
FQrtschritt innerhalb einer Interaktionssequenz aufgedeckt,
wir zielen aber vor allem ab auf die Erforschung der Bezie-
hungsseite der Kommunikation: Welche kommunikativen
Eunktionen (Illokutionsakte) und welche expressiven Inten-
tionen vermitteln AuBerungen an die jeweiligen Interaktions-
partner? Der Stellenwert und damit die Bedeutung einzelner
AuBerungen wird dabei erst in der Rezeption durch die Adres-
saten (= perlokutiver Effekt) deutlich44), ablesbar sowohl an

*4) Hier sehen wir uns in voller Ubereinsti
ereinstimmung mit den von Meyer-
Hermann (1976, ds. 1, S. 16§f.) entwickelten ,,PerSpektiven“)j
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verbalen als auch nonverbalen Kommunikationssignalen. Die
Polyfunktionalitit von sprachlichen AuBerungen und damit die
komplexe Gesamtbedeutung von ,, Texten-in-Funktion* (S. J.
Schmidt 1973) sowie die Komplexitdat der Beziehungen zwi-
schenden an der Interaktion Beteiligten werden dadurch greif-
bar, daB wir die betreffende Situation in der Gesamtheit der uns
zuginglichen kommunikativ relevanten Momente als ,kom-
munikatives Handlungsspiel“ zu rekonstruieren versuchen. *
Mit der Identifizierung der mit einzelnen AuBerungen verbun-
denen illokutiven und perlokutiven Akte?5) glauben wir — ab-
gesehen von den expressiv/affektiven Aspekten (vgl. oben
1.3.3.) - die Beziehungsebene der Schiilerkommunikation in
ihrer Feinstruktur und ihrer prozessualen Artikulation erfassen
zu konnen. Den Kommunikationsbegriff fassen wir allerdings
etwas enger als Watzlawick u. a. (vgl. oben 1.2.1.2./3.), das
heiBt, wir interpretieren nicht alles beobachtbare Verhalten als
kommunikatives, sondern entscheiden von Fall zu Fall, ob ei-
nem Verhaltensmoment kommunikative Bedeutung beizu-
messen ist. Wir teilen die Auffassung Switallas (1973 a):

Die Entscheidung, was eine kommunikative Handlung ist, besser: was
denn die Bedeutung einer kommunikativen Handlung hat, kann...
nicht beobachtungsneutral von auBen getroffen werden, sondern
hiingt davon ab, inwieweit man als der Beobachtende selber in dhnli-
chen Situationen ,ihnlich’ oder ,anders* zu handeln gelernt hat*
(S. 268f.).

Auswahlund Interpretation nonverbaler Verhaltensweisen er-
folgen unter der theoretischen Vorannahme, da8 ,,nonverbale
Kommunikation nur im sprachlichen Kontext rekonstruierbar*
(a.a.0,,8. 269) ist, und daB ,.kommunikative Analysen... nur
vom Standpunkt des beteiligten Dritten aus mdglich® sind
(a.a.0.,8. 272). Unsere Entscheidungen sind mitbestimmt von
Erfahrungen aus langjahriger pidagogischer Praxis. Von einer
perfektionistischen, behaviouristischen Mikroanalyse nonver-

45) Um die Gefahr subjektiver Beliebigkeit zu verringern, haben wir
die einzelnen Interaktionsziige unabhingig voneinander (also
mindestens durch zwei, oft mehr Rater) eingeschitzt.
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balen Verhaltens (vgl. z. B. Leventhal/Sharp, ref. von Scherer
1974, S. 72f.) haben wir bewuBt Abstand genommen.*¢

1.5.2.3. Sprechhandlungsklassifikation

1.5.2.3.0. Zum Zweck dieses Methodenteils

Hiermit soll kommunikatives Handeln der Schiiler in seiner Si-
tuationsspezifik, entsprechend dem in g) formulierten metho-
dologischen Anspruch, erfaBt werden. Verschiedene Sozial-
formen des Unterrichts wie z. B. Gruppenunterricht versus
Frontalunterricht kénnen somit in der Verschiedenheit ihrer
Kommunikationsstrukturen erhellt werden.

Dieser Teil unserer Methodenkombination vereint quantita-
tive und qualitative Aspekte in sich. Die Intentionen der ein-
zelnen AuBerungen werden hier — unter Beriicksichtigung der
Polyfunktionalitit einzelner AuBerungen innerhalb des gege-
benen Zusammenhanges —sortiert und nach Sprechhandlungs-
klassen geordnet.

1.5.2.3.1. Darlegung unseres Klassifikationsvorschlages

—

1. KONSTATIVA

Feststellung, Vermutung, Begriind 1
Wiederholen, Berichtcngt grtindung, Antwort, Vorlesen.

2. POSITIONALE

Optativa
Frage, Bitte, Wunsch, Riickversicherung . ..

46) Damit ist unser wissenscha
tlsche;n Rezeption behavi
vorwiegend hermeneutis
kennzeichnet.
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Imperativa
Aufforderung, Anweisung, Befehl, Warnung ...

Konstruktiva
Vorschlag, Angebot . ..

Positionale im engeren Sinne
Stellungnahme, Behauptung, Abwigen, Unentschieden-
heit, Beharren, Bekriftigen ...

3.EVALUATIVA

pos. Evaluativa
Bestatigung, Zustimmung, Zugestéindnis . ..

neg. Evaluativa
Ablehnung, Vorwurf, Kritik, Widerspruch, Einwand ...

Abb. 1. Sprechhandlungsklassifikationsschema. (Erlduterung: Fett-
druck = Klassen; Kursivdruck = Unterklassen; Normaldruck = Sor-
ten)

Das Schema ist mit dem Ziel entworfen, sprachliches Handeln
inverschiedenen Unterrichtssituationen oder Sozialformen des
Unterrichts (wie Frontalunterricht, Gruppenunterricht) iiber-
sichtlicher zusammenfassend darstellen und damit vergleichbar
machen zu kénnen. Diese Klassifikation ist lediglich auf unser
Untersuchungsmaterial (vor allem in Teil 2 dieser Arbeit) be-
zogenund kann auf der Basis weiterer Forschungen, besonders
hinsichtlich weiterer Sorten und Unterklassen, modifiziert und
erweitert werden.*?)

) Von den bekannten Klassifikationsvorschligen (siehe 1.4.2., An-
merkung 40) iibernahmen wir Anregungen, ohne aber, im Hlp-
blick auf unsere Zwecke, einen voll iibernehmen zu konnen. Die
fiir die Analyse von Kindersprache entworfenen Klassifikations-
raster von Spanhel (1971) und Haidl (1?74) werden durch die
Vermengung von illokutiven und proposmonalen'Aspe.kten be-
eintrichtigt. Der Problematik unseres Vers_uches sind wir uns be-
wuflt. Abb. 1 zeigt den derzeitigen Entwicklungsstand unserer
diesbeziiglichen Uberlegungen.
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Zu den Klassen:

— Konstativa: Eine sachorientierte Darstellung geben.

Der Inhaltsaspekt steht gegeniiber dem Beziehungsaspekt
stark im Vordergrund.

— Positionale: In der Sprechhandlung wird die Position des
Sprechers sichtbar, das Bemiihen des Sprechers, die Position
anderer zu beeinflussen oder sich deren zu versichern. Der
Beziehungsaspekt ist gegeniiber dem Inhaltsaspekt stark
ausgepragt.

— Evaluativa: Der Sprecher nimmt eine sach- oder personbe-
zogene Wertung vor. Der Beziehungsaspekt spielt gegen-
iber dem Inhaltsaspekt eine entscheidende Rolle.

Wihrend die Grenzziehung zwischen Positionalen und Kon-
stativa sowie zwischen Konstativa und Evaluativa ohne groiere
Schwierigkeiten erfolgen kann, sind zwischen Positionalen und
Evaluativa Uberschneidungen moglich. So konnte z. B. ,Wi-
derspruch nicht nur als eine Wertung aufgefaBt werden ( Eva-
luativa), sondern auch als Verdeutlichung der Position des
Sprechers wie auch als Versuch, auf die Position eines Interak-
tionspartners EinfluB zu nehmen.

Um diesen Uberlappungen zu begegnen, legen wir fest:

Sprechhandlungen werden der Klasse der Positionalen zuge-
ordnet, wenn dabei

a) die Person und Haltung des Sprechers im Vordergrund ste-
hen,

b) die Sprechhandlung sich mehr auf eigene Vorstellungen des
Sprechers bezieht.

Die Klasse der Evaluativa kommt dann in Betracht, wenn

a) die Sprechhandlung des Wertens im Vordergrund steht,
b) e§ sich um‘eme von (Sprech~)Handlungen anderer abhian-
gige Reaktion handelt. (Ein Widerspruch kann z. B. nur er-

fglgter))’ wenn ihm eine Handlung vorausgeht, die ihn provo-
ziert.

Das Dilemma der moglichen Uberschneidungen wird in unse-
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rer Klassifikation auch insofern ertréglicher, als wir durch die
polyfunktionale Wertung einzelner Auferungen in der Lage
sind, diese nach ihren oft verschiedenartigen Intentionen und
Wirkungen mehrfach zu verrechnen.

Zu den Unterklassen:

Nach unserem derzeitigen Erkenntnisstand diirften alle impad-
agogischen Kontext auftretenden Sprechhandlungen untereine
der drei Klassen subsumierbar sein. Besonders bei ausgedehn-
teren Untersuchungen empfiehlt es sich aber, den Forschungs-
zwecken entsprechende Unterklassen zu bilden, um das Mate-
rial iibersichtlicher und damit einsichtiger analysieren zu kon-
nen. Die von uns vorgeschlagenen Unterklassen sind im Rah-
men der in Teil 2 der vorliegenden Arbeit vorgestellten Unter-
suchungen zu Gruppen- und Frontalunterricht konzipiert wor-
den. Fiir andere Zwecke sind durchaus andere und zusitzliche
Unterklassen denkbar.

Zu den Sorten:

Bei der Formulierung der Bezeichnungen fiir Sprechhand-
lungssorten haben wir versucht, die von uns verwendeten Aus-
driicke auf der Basis ihres umgangssprachlichen Gebrauchs fiir
unsere Zwecke zu prizisieren und voneinander abzugrenzen.
Z.B. ist ein Vorschlag in dem hier verwendeten Sinn eine
sprachliche Handlung, mit der jemand dem Partner eine be-
stimmte M6glichkeit empfiehlt, ein Angebot (zu gemeinsamem
Handeln) macht, auf das hin Einwinde erhoben werden kon-
nen, wobei die Entscheidung des Partners fiir ein bestimmtes
Handeln prinzipiell offengelassen wird. Eine Vermutung dage-
genisteine konstatierende Handlung, bei der sich der Sprecher
nicht ganz sicher ist, sich aber einer von ihm als richtig einge-
schitzten Auffassung anzunihern versucht.*?)

%) ,Prage’ konnte je nach kontextspezifischer Funk.tion .der l?etreffen—
den AuBerung entweder unter Konstativa (so in l?tegntz/Rosen-
busch [1977]) oder unter Positionale (so in Dlegrttz_/Rosean{sch
[1976]) eingeordnet werden. Wenn es eher um das Einholen einer
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An ein paar Beispielen aus dem von uns in 2.2. dieser Arbeit
protokollierten GU (Abkiirzungsverzeichnis siehe unter 1.6.4.
auf S. 60f. dieses Buches) sei demonstriert, wie wir konkrete
AuBerungen als sprachliche Handlungen -interpretieren und
daraufhin bestimmten Sprachhandlungssorten zuweisen.

~ GU 24-30: Uwe 24 ist zundchst als Vorschlag, den der Spre-
cher mit ,,Es ist glaub ich verniinftig* aufwertet, zu verste-
hen. Diese Aufwertung erweist sich als bekriftigende, insi-
stierende Bezugnahme auf Uwe 9 und Uwe 15, wo dieser
Vorschlag bereits zweimal erfolglos gemacht worden ist. 24
ist also ein Vorschlag, verbunden mit einer Bekraftigung.
Udo wertet diesen energisch mit einer nonverbalen Geste
(,,Vogel-Zeigen“, bei 24 und 25) ab, formuliert einen Ein-
wand, verbunden mit einer Riickversicherung (,,ne‘), mit
der er das Einverstindnis des Partners zu erreichen versucht
(25). In 26 wertet Uwe Udos Einwand ab (,,Na und‘*) und
modifiziert seinen Vorschlag von 24, was wir als Vorschlag
plus Zugestéindnis (an Udo) gewertet haben. 27 verbindet
Udo wieder seinen Einwand mit ~ auch aus dem paralingui-
§tischen Verhalten hervorgehender — Abwertung. Udo vari-
fert in 28 seinen Vorschlag ein weiteres Mal (= Vorschlag
*+ Zugestindnis). 29 Udo ist nicht mehr als Einwand zu be-
werten, da kein sachliches Gegenargument erkennbar ist,
sondern als blofle Abwertung, verbunden mit einer Riick-
versicherung,

— Udo 45 ist zunichst als Frage zu interpretieren. Unter Ein-
fluB de.s korpersprachlichen Verhaltens von Udo miissen wir
aber diese AuBerung auch als Aufforderung (zur Stellung-
nahme) verstehen.

- f600 (I;’Iarkus ,,Nehf11 mer meine‘‘ sieht zunichst wie eine Auf-

rderung aus, wird jedoch durch den nonverbalen Kontext

;Eéf':)l;lrllc;h‘srel r;:u;;(g?lﬂ geht, wire eine Zuordnung zu Konstativa ge-
Wire Cine Zuordnule]r ;m ldle Infragestellung einer Position geht,
uns hier — die Gefal 8 Zur letzteren Klasse vorzuziehen. Wir haben

: I einer moglichen Fehlinterpretation einzelner

AuBerungen ej ; 0 -
schieden,g cinkalkulierend — fiir die zweite Moglichkeit ent-
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(Markus zuckt mit den Achseln, gelangweilt) zu einem Vor-
schlag abgeschwicht.

1.5.3. Abgrenzung unserer Methodenkombination gegeniiber
konventionellen (geliufigen) Unterrichtsanalysemethoden

Analysemethoden, die sich in statistisch meBbaren und quanti-
fizierbaren Aspekten erschépfen, geniigen nur dem Anspruch
a) (siche 1.5.1., S. 45) aus der Vielfalt von Anspriichen, denen
Analysen von Unterricht als KommunikationsprozeB gerecht
werden sollten.

Beiallen Verdiensten, die sich Pioniere und Exekutoren quan-
titativer Unterrichtsanalysen erworben haben, muf} hier auf
einige einschneidende Mingel hingewiesen werden. Dabei geht
es nicht um ideologische Vorhaltungen wie Anwendung natur-
wissenschaftlich geprigter Methoden auf sensible menschliche
Kommunikation oder technologisches Erkenntnisinteresse,
sondern um pragmatische Fragen, die die moglichst realitéts-
nahe Erfassung von unterrichtlicher Kommunikation betref-
fen:

a) Rein quantitative Analysen spiegeln eine Scheinobjektivitdt
vor. Am Ende quantitativer Analysen stehen Zahlen. Durch
mathematische Berechnungen von Koeffizienten, Verhiltnis-
zahlen, Prozentangaben wird dem unbefangenen Leser eine
mathematische Exaktheit vorgetiuscht, die nicht der Wirklich-
keit entspricht. Denn die Identifizierung und Zuordnung ein-
zelner kommunikativer AuBBerungen, die die Grundlagen fiir
die mathematischen Berechnungen bilden, muf innerhalb ei-
nes nicht unerheblichen subjektiven Interpretationsspielraums
erfolgen.

b) Valenzverkiirzung durch Schablonisierung: Mit einem fer-
tigen Kategoriensystem wird nur das erfaBt, was die Kategorien
vorgeben. Je iibersichtlicher (kleiner) das System, desto groer
die Valenzverkiirzung. Je umfangreicher das System, desto h6-
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her die Genauigkeit — aber auch desto iibersichtlicher und we-
niger vergleichbar.

¢) Einebnung von Intensititen: Wenn AuBerungen einer Ka-
tegorie zugeschlagen worden sind, sind sie alle gleich. Unter-
schiede in Qualitit, Intensitidt und Folgewirkung fallen dabei
unter den Tisch. Dies kann zu erheblichen Verzerrungen fiih-
ren. So wiirde ein Interaktionsteilnehmer, der dreimal ent-
scheidend in ein Gesprich eingreift, gegeniiber einem Schwit-
zer, der sich mit vielen unsinnigen Vorschligen zu Wort meldet,
klar benachteiligt (z. B. nach Flanders’ Initiations-Reaktions-
schema).

d) Wohl das einschneidendste Manko der vorliegenden Kate-
gorienschemata (Hanke/Mandl/Prell geben einen Uberblick
tiber die 43 wichtigsten, 1974, S. 861f.) ist die Beschrinkung
auf rein verbale Vollziige. Man setzt (wie z. B. Flanders) unzu-
lassig voraus, daB das verbale Verhalten eines Individuums eine
adidquate Stichprobe seines Gesamtverhaltens ist. Der eigentli-
che Grund liegt jedoch woanders. Beriicksichtigt wird nur das
verbale Verhalten, ,,weil es mit groBerer Zuverlissigkeit als
nicht verbales Verhalten beobachtet werden kann* ( Hanke/
Mandl/Prell 1974, S. 24). Sozusagen um der Reinheit der Me-
thode willen verzichtet man von vorneherein auf die Erfassung
nonverbaler, situativer und paralinguistischer Momente und
nimmt einen (freilich wichtigen) Teilaspekt fiir das Ganze.

1.5.4. Grenzen der vorgestellten pra. i i
atisch-dynamischen
Methodenkombination; prer "

Uns'er methodisches Vorgehen kann wohl — zumindest vorerst
- mch.t Zu représentativen statistischen Ergebnissen fiihren.
Dazu ist das Verfahren zum einen zu zeitaufwendig. Zum an-
deren bewegt sich verstehender N achvollzug kommunikativen
Handelns zwangsliufig immer in einem gewissen subjektiven
Inter;?retationsspielraum. Auch kann die Polyfunktionalitit
der einzelnen Interaktionsziige auf der Basis von Fernseh-,
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Tonbandaufzeichnungen und Beobachterprotokollen sicher-
lich nicht in ihrer vollen Komplexitit erfaBt werden, da auch
damit nonverbales Verhalten (Korpersprache) und paralingui-
stische Phinomene nicht in dem AusmaB erkannt werden kén-
nen, um sie in ihrer beziehungsstiftenden Funktion voll zu er-
fassen.*’) Zudem wirft die Deutung eben dieser Phanomene
noch viele Probleme auf. Gerade die Sprechakttheorie, der es
um die ErschlieBung der Intentionen sprachlichen Handelns
geht, hat bisher sprachliche AuBerungen weitgehend in ideali-
sicrender Abstraktion aus ihrem kommunikativen Kontext
herausgelost betrachtet. So ist ein sprechakttheoretisches In-
strumentarium zur Analyse konkreter Interaktionszusammen-
hénge erstin Anfingen sichtbar. Das methodische Instrumen-
tarium, das aus der Sprechakttheorie abgeleitet werden kann,
liegt also nicht fertig bereit, sondern muf3 groBtenteils erst im
Verlauf der Analysearbeit entwickelt werden. So liegt z. B.
keine fir die Zwecke von Unterrichtsanalyse voll geeignete
Sprechaktklassifikation vor.

1.5.5. Stellenwert unserer Methodenkombination innerhalb
der Unterrichtsforschung

Kein Analyseinstrumentarium kann je mit dem Anspruch pro-
klamiert werden, daB damit Unterricht in seiner Komplexitat,
in der Mannigfaltigkeit seiner moglichen Erscheinungsformen
sowie in allen fiir den Unterrichtsforscher und den Schulprakti-
ker interessanten Aspekten erfaBt werden kann. Die Mittel,
deren sich eine Theorie bedient, werden wohl immer entschei-

*) Aus eigenen Erfahrungen konnen wir andererseits auch Cicourel
(1975,S. 193) voll bestitigen: ,,...wenn ich das Videoband prife,
setze ich viel mehr voraus, als auf dem Band selbst zu finden ist,
weil ich ja auch unabhingig von dem Band Kenntnis von dem
Klassenzimmer habe. Mein eigenes Gedéchtnis liefert mir Hinter-
grundinformationen, die ich dem Film untquege und mit meiner
Betrachtung des Bandes so integriere, da8 ich Beobachtun_gsaus‘—‘
sagenmachen kann, die somit klar und einleuchtend erscheinen.
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dend von den Zwecken, denen diese Theorie dienen soll, ge-
prigt. Vorgefertigte ,All-round-Instrumente* zur Unterrichts-
analyse zeitigen keine praxisrelevanten Ergebnisse, sie bilden
sich bestenfalls, im Unterrichtsmaterial gespiegelt, selbst ab.
Wir haben unsere Methodenkombination — auf der Basis un-
terschiedlicher, der Pragmatik verpflichteter Konzepte — zu
dem Zweck entworfen, Unterricht als Kommunikationszusam-
menhang zu begreifen, um von da aus gangbare Wege zur Ver-
besserung der Kommunikation von Schiilern im Unterricht zu
eréffnen. Wir hoffen, mit den in Teilen 2 und 3 dargestellten
exemplarischen Analysen den Leser zu iiberzeugen, daB mit
der vorgestellten Methodenkombination unterrichtliche Kom-
munikation in ihrem ProzeBcharakter, ihrem Beziehungs-
aspekt, ihrer Polyfunktionalitit und Mehrdimensionalitiit bes-
ser als durch andere bisher angewandte Methoden beschrieben
und erklért werden kann.

1.6. Hinweise zu Beobachtung, Aufnahme und
Transkription der analysierten Unterrichtssequen-
zen

1.6.1. Zur Technik von Aufnahme- und Transkriptionsver-
fahren

ll)]fl Tonaufnahmen wurden mit zwei Richtmikrofonen eines
G ER- St‘ereo—Report 4004 und einem iiber dem betreffenden
ruppentisch angebrachten Richtmikrofon der Videoanlage
;rste;lt. Die Videoaufzeichnungen wurden mit einer von der
diz(s)e Efli(;};z:?gsg";:/ppe méglichst entfernt plazierten, starr auf
nes whron c?I(lj -Kamera - ohne Prisenz eines Kameraman-
nach un er Aufnahme - hergestellt. Dadurch wurde die
seren Erfahrungen wichtigste Stér- und Ablenkungs-
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quelle weitgehend ausgeschaltet. Vor allem in Grundschul-
klassen konnten wir somit ein nahezu normales Verhalten der
Schiiler aufzeichnen.

Die akustischen Komponenten (verbale und paralinguistische )
der Transkripte wurden durch vergleichendes Abhéren der
Tonbinder (per UHER Royal de Luxe, Stereokopfhorer
und Stereoboxen) und der Videobidnder erarbeitet. Die Roh-
fassung der Transkripte wurde von Studententeams (die in den
Unterrichtssequenzen als Beobachter anwesend waren), die
Endfassung von uns selbst in Kooperation mit speziell eingear-
beiteten Studenten hergestellt.5%) Die Erstellung der Grup-
penunterrichtstranskripte wurde - im Vergleich zu Frontalun-
terrichtsprotokollen — erheblich erschwert

- durch den hohen Gerduschpegel in der Gesamtklasse wih-
rend der Gruppenarbeit, der auch durch die Ausrichtung der
Richtmikrofone auf die Beobachtungsgruppe nur teilweise
ausgeblendet werden konnte,

— durch die duBerst rasche Aufeinanderfolge und die zeitwei-
lige Uberlagerung der Beitrige der einzelnen Gruppenmit-
glieder,

~ durch die im Vergleich zum Frontalunterricht viel stirker
hervortretende sozio-, dia- und ideolektale Prigung der
Schiilersprache.

1.6.2. Zusiitzliche personale Beobachtungen

Die Unterrichtssequenzen wurden zusitzlich von eigens ge-
schulten studentischen Beobachtergruppen systematisch und
unsystematisch protokolliert; auf diese Weise konnten noch
gelegentlich Details in die Transkripte eingebracht werden, die

59) Ohne das erhebliche Engagement zahlreicher Studenten aus un-
seren Praxis-Seminaren 1974-77 wiiren die Transkripte nicht zu-
standegekommen. Thnen gilt unser besonderer Dank.

57



Theoretische Grundlegung

aus den technisch vermittelten Aufzeichnungen nicht eindeutig
hervorgingen.

Die Beobachter waren in vier Gruppen eingeteilt, die jeweils
unterschiedliche Auftrédge zu erfiillen hatten:

1.

51)

58

allgemeine Beobachtungen zum Verlauf des Unterrichts
(Stundenablauf, Zwischenfille, Atmosphére und ahnli-
ches),

Einzelbeobachtung von Schiilern; je ein Schiiler der Ver-
suchsG wurde durch einen Studenten fortlaufend beobach-
tet,

. systematische Beobachtung des kommunikativen Verhal-

tens der Schiiler mit Hilfe eines eigenen Zeichensystemss?),

. Beobachtung der Interaktionsrichtungen und -frequenzen

durch ein Interaktogramm.

Das Zeichensystem sollte helfen, verschiedene Typen von Gestik,
wie auch — allerdings sehr grob — das Sprechquantum zu erfassen.
Dabei haben wir auf die Einteilung von Freedman und Hoffman
(1967) (zit. bei Scherer, a.2.0., S. 81) zuriickgegriffen. Hier wird
die Gestik unterschieden nach ,,body-focussed‘* und ,,object-fo-
cussed*“. Der erste Typ steht mit intendierten Kommunikations-
vorgéngen in keinem Zusammenhang (,,nicht sprachrelevant*)
und erfolgt aus individuellen, rein korperlichen Anlissen (Kopf
kratzen, mit Fingern spielen, Nasebohren, Jucken). Der zweite
Typ steht mit kommunikativ intendierten Aktivititen im Zusam-
menhang (,,mit dem Sprachablauf koordiniert**) und verdeutlicht,
erganzt oder untermalt verbale AuBerungen (Deuten, skandie-
rend auf den Tisch schlagen, taktile Aktivititen und ihnliches).
Ellnen dritten Typ bezeichnen wir als emblematische Gestik.
Hierunter werden gestische Symbole verstanden, die auch ohne
verbale Ergéinzung verstindlich wiren (z. B. Handbewegung fir
rund, Treppe etc.). Die Zeichen fiir die drei Typen bestanden in

waagrechten Strichen, die auf die senkrechten fiir die Redemenge
gesetzt wurden.

J < drei Worte rein verbale Kommunikation

=> dre} Worte rein verbale Kommunikation

+ < drei Worte plus body-focussed Gestik

i < drei Worte plus object-focussed Gestik
< drei Worte plus emblematische Gestik

Ebenso bei S. Auf diese Weise st i i
- ¢ anden acht Zeichen zur Verfii-
gung, mit deren Hilfe rasch vergleichende Beobachtungen wih-

[end des U“texllcll[s bZW . del VerSChledellell SOZlalfOIlnen VO Ig
nommen wer den kOIlntell.



Beobachtung, Aufnahme und Transkription

Die Gruppen 1, 3 und 4 wurden jeweils mindestens doppelt be-
setzt, um eine gesicherte Materialbasis zu schaffen. Um eine
gewisse Kontinuitat zu erreichen, wurden die Beobachter so-
weit méglich, immer wieder mit den gleichen Beobachtungs-
aufgaben betreut.

1.6.3. Erliuterungen zu unserer Transkriptionsweise

Die beiunseren Sprechern meist in mehr oder weniger starkem
MaB ausgebildeten Dialektmerkmale wurden nur soweit er-
faBt, daB damit zum einen dem Leser ein Eindruck von der spe-
zifischen Artikulationsweise unserer Probanden vermittelt
wird, zum anderen aber, besonders fiir die mit ostfrinkischen
Dialekten und/oder phonetischen Transkriptionssystemen
nicht vertrauten Leser die Lesbarkeit und Verstindlichkeit des
Textes gewahrt bleibt. Daher haben wir von einer phonetischen
Umschrift abgesehen und uns den orthographischen Normen
teilweise angepaBt. Die Zeichensetzung wurde, in Anlehnung
an die Schriftsprache, sehr groBziigig gehandhabt, um den
Charakter der Texte als Sprechtexte nicht zu verfilschen. Fra-
gezeichen und Ausrufezeichen entsprechen den Intonations-
kurven und den dadurch signalisierten kommunikativen Funk-
tionen.

Bei der Protokollierung der paralinguistischen und nonverba-
len Komponenten konnte Vollstindigkeit nicht unser Ziel sein.
Beider Auswahl aus der Fiille der Daten war fiir uns entschei-
dend,

- obihnen evtl. eine — wie auch immer deutbare — kommuni-
kative Funktion zukommen konnte,

~ daB damit die Spezifik der jeweiligen Kommunikationssi-
tuation (z. B. Frontalunterricht versus Gruppenunterricht)
verdeutlicht wurde,

~ daB die fiir den Beobachter auffilligsten Aspekte des visuell
wahrnehmbaren Schiilerverhaltens erfait wurden.
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In Anbetracht unserer Adressaten und generellen Ziele, Leh-
rerstudenten und Piadagogen einen Einblick in die komplexe
Struktur von Kommunikation zwischen Schiilern zu verschaf-
fen, haben wir weitgehend auf spezielle Zeichen verzichtet, mit
denen die Interaktionszusammenhdnge noch priziser hatten
dargestellt werden konnen (vgl. dazu z. B. Ehlich/Rehbein
1976, Kallmeyer/Schiitze 1976). Unsere relativ weite Trans-
kriptionsweise stellt einen Kompromi8 dar, zu dem wir im
Rahmen von Zweck-Mittel-Uberlegungen gekommen sind.
Der technische (und damit auch zeitliche) Aufwand fiir die Er-
stellung eines Transkripts muB den mit der Transkriptanalyse
verfolgten Zwecken entsprechen. Je differenzierter ein Trans-
kriptionssystem ausgearbeitet ist, desto schwerer werden die so
dargestellten Interaktionsprozesse fiir den linguistisch nicht
versierten Leser erschlieBbar und nachvollziehbar.

1.6.4. Verzeichnis der in den Transkripten und im laufenden
Text verwendeten Zeichen und Abkiirzungen

Die Abkiirzungen der Namen von Schiilern finden sich zu
Beginn der betreffenden Transkripte.

Sp Sprecher

Ad Adressat

L Lehrer(in)

Sch Schiiler(in)

G Gruppe

GM Gruppenmitglied(er)
GU Gruppenunterricht
FU Frontalunterricht
MK Metakommunikation
(u) unversténdlich

NET besondere Betonung
/ Zeittakt (im Transkripttext)
- Interaktionsrichtung
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[(I—»C) die verklammerten AuBerungen verlaufen gleich-
(M-U) zeitig
am Ende einer AuBerung: Der Sp wird unter-
brochen oder ein anderer fillt ihm ins Wort
zu Beginn einer AuBerung: Der Sp setzt eine unter-
brochene Auferung fort, oder ein anderer fillt ihm
[=sind  ins Wort
wir| Ubertragung ins Hochdeutsche

Die verbalen Interaktionsziige werden — in den einzelnen
Transkripten gesondert—fortlaufend numeriert (z. B. 1,2,...),
um sie leichter auffinden und einfacher in der Analyse auf sie
verweisen zu konnen (z. B. [56]). Lingere AuBerungen eines
Sp’s,wihrend derer sich gleichzeitig andere Sp duBiern, werden
gelegentlich um der Lesbarkeit willen aufgeteilt (z. B. °59a,
59b... 59n‘), unter Verwendung von ,...° und ,[* am Anfang
und Ende der betr. AuBerungsteile.

Paralinguistische Phinomene und wichtige Beobachtungen
zum Sprecherwechsel sind in Klammern in die verbalen AuB3e-
rungen eingearbeitet, z. B. ,(laut, fallt ins Wort)‘; die Beobach-
tungen zum nonverbalen Verhalten erscheinen rechts neben
den eﬁtsprechenden verbalen AuBerungen (ohne Namensan-
gabefiir den jeweiligen Sp; darauf mit Namensnennung zu den
librigen GM).
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Kommunikation zwischen Grundschiilern

2.1. Schulische Intragruppenkommunikation. Un-
tersuchung der Bezichungsstruktur einer Schiilerar-
beitsgruppe

2.1.1. Einleitung

Empirische Unterrichtsforschung erstreckt sich heute bereits
iiber ein weites Feld. Bereiche wie Lehrmethoden, Lehrerper-
sonlichkeit, soziale Interaktion, soziale Faktoren des Unter-
richtsprozesses sind Gegenstand zahireicher Untersuchungen
(Uberblicke iiber die einzelnen Bereiche geben Weinert, Pause,
Peters, Hiibner/Rank in Ingenkamp 1970 sowie zusammenfas-
send Keck 1973).
Relativ wenige Untersuchungen existieren iiber den GU. Die
einschldgigen Arbeiten befassen sich sowohl experimentell wie
in schulischer Feldforschung besonders mit Lernleistungen,
Hypothesenbildung, Behaltens- und Reproduktionsleistungen.
Auch Erziehungs- und sozialpsychologische Forschungen, z. B.
im Hinblick auf die Entwicklung von Kooperationsfihigkeit,
he'gen vor. Meist werden GU und FU vergleichend untersucht
(einen zusammenfassenden Uberblick gibt G. Dietrich 1974,
S. 11-34). Die iiber Sprache und Kommunikation von Schii-
lern vcirliegenden Arbeiten beschiftigen sich hauptsachlich mit
dem gingigen FU (Bellack u. a. 1974, Hannig 1974, Spanhel
1973{). Il.l jungster Zeit sind Beitrige erschienen, die die Kom-
munikation von Kindergruppen in Spiel- ( Biere/Heringer
1973, Haidl 1974) und Laborsituationen (W. Dietrich u. a.
1975) analysieren. Dinter-Schorttler (1975) vergleicht das
}SlPrachverhalten in' GU und FU, liefert aber keine zusammen-
fearlzgnind; Interaktionsanalyse. Auch Ritz-Fréhlich (1977) lie-
Gesamrt kll;loszl.(olle von Unterrichtsgesprichen im Rahmen der
Z;:as;:z:}l)zsche Intra,.grftppenkommunikation, das heifit kommu-
rozesse, die innerhalb von Arbeitsgruppenim Rahmen

66



Intragruppenkommunikation

des GU ablaufen, ist jedoch weithin unerschlossen (siehe Span-
hel1973,S. 18). Das Zusammenspiel sprachlicher, nichtsprach-
licher und situativer Komponenten in diesem Rahmen ist noch
vollig unerforscht.

Die Vernachlassigung der Erforschung der schulischen Intra-
gruppenkommunikationistbesonders erstaunlichin Anbetracht
des didaktischen Stellenwertes des GU. Die Arbeitsgruppe im
GU (siche Rosenbusch 1974, S. 82—93) nimmt eine besondere
Stellung ein. Sie agiert im institutionellen Rahmen des Schul-
unterrichts, kann in ihrer Zusammensetzung durch den Lehrer
verdndert werden, empfingt Arbeitsauftrage zumeist durch
den Lehres und hat am Ende diesem und der Klasse Rechen-
schaft abzulegen. Auf der anderen Seite ist im Vergleich zum
FU der direkte EinfluB durch den Lehrer weitgehend zuriick-
gestellt, die Gruppe kann sich relativ selbstdndig strukturieren,
Rollen verteilen, eigene Wege suchen, Losungen erarbeiten
und festhalten — also mit einem hoheren Autonomiegrad agie-
ren. Mit anderen Worten: Der Rahmen fiir Kommunikations-
abliufe ist im GU normalerweise ungezwungener, offener, we-
niger formell als im vom Lehrer direkt gesteuerten und
iiberwachten FU, so daB sich die Gruppen innerhalb der Klasse
als soziale Subsysteme etablieren konnen. Nach unserer Auf-
fassung geniigt es fiir Lehrer, Studenten und Didaktiker nicht,
zuwissen, dafl GU im Hinblick auf Lernleistungen und koope-
ratives Verhalten moglicherweise effektiver als FU sei. Wichtig
ist es auch zu wissen,

- was innerhalb einer Arbeitsgruppe tatsachlich geschieht,

- wie Schiiler miteinander interagieren und kommunizieren,

- was fiir Beziehungen sich zwischen den einzelnen GM an-
bahnen,

- wie Beziehungen evident werden.

Einblicke in die Entfaltung des inneren Systems einer G (Ho-
mans 1965, S. 123 f.) sind nicht nur bedeutsam fiir Definition
und Beurteilung sozialer Prozesse allgemein, sondern auch
Voraussetzung fiir gezieltes padagogisch-didaktisches Han-
deln. Ohne die genaue Beobachtung gruppeninterner Vor-
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ginge wird die piadagogische Wirkung des GU auf einzelne
Schiiler nicht erkannt.

Der vorliegende Versuch der Darstellung und Analyse von In-
tragruppenkommunikation im Rahmen einer Deutschstunde
beschreitet einen nach unserer Kenntnis neuartigen Weg, der,
wie wir meinen, einen subtilen Einblick nicht nur in Sprachver-
halten, sondern auch in sozialpsychologische und gruppendy-
namische Dimensionen einer Schiilergruppe gestattet. Er un-
terscheidet sich von vorliegenden, lediglich rubrizierenden
Methoden dadurch, daB die Intragruppenkommunikation als
Gesamtheit aufgefaft, dargestellt und untersucht wird. Zwar
werden auch systematische und quantifizierbare Aspekte her-
angezogen, die Akzente liegen jedoch auf dem Nachvollzug des
Interaktionsgeschehens und auf der Rekonstruktion des sich
darin konstituierenden Beziehungsgeflechts. Das bedeutet,
daB jede einzelne verbale bzw. nonverbale Aktivitit fiir sich
und im Kontext untersucht werden muB8. Andere Autoren wie
z.B. Bales (1956), Borgotta (1963) und Borgotta/Crowther
(1965) mit dhnlicher Zielsetzung beziehen in ihre Analyse le-
diglich die verbalen AuBerungen von Sprechern ein und be-
trachten diese als in sich abgeschlossene Einheiten. Wir halten
es fiir realistischer, den kommunikativen Wechselwirkungen
zwischen den Interaktionspartnern nachzuspiiren. Der Stellen-
wert einzelner AuBerungen wird unseres Erachtens erst in der
Rezeption durch die Adressaten deutlich — ablesbar sowohl an

sprachlichen als auch nichtsprachlichen Kommunikationssi-
gnalen.

2.1.2. Zur Versuchsdurchfiihrung

Die Aufnahmen wurden in einer dritten Grundschulklasse ge-
gen Ende des Schuljahres 1974/75 gemacht. Es handelte sich

um ?ine Ausbildungsklasse der Universitiit; deshalb waren die
Schiiler an Besucher bereits gewohnt.
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Um eine Verzerrung des Kommunikationsverhaltens der
Schiiler durch eine ungewohnte Umgebung zu vermeiden,
wurde nicht in der universititseigenen Mitschauanlage aufge-
nommen, sondern im Klassenzimmer der Schiiler, wihrend des
normalen, vom Stundenplan vorgesehenen Unterrichts (zur
Versuchsanordnung siche 1.6.1.)

Die Schiiler hatten sich rasch an die etwas veranderte Umge-
bung gewdhnt und zeigten keine auffilligen Reaktionen, Daf3
zumindest die technische Anlage nicht vollig ignoriert wurde,
zeigte sich mitten im GU, als plotzlich eine Schiilerin auf ein
Mikrofon deutete und sagte: ,,Das hort man doch (siehe
Transkript Nr. 70). Wie wir herausfanden, war dies jedoch
mehr ein Vorwand. Die Kamera blieb weitgehend unbeachtet
(keine Schiilerin blickte oder deutete wihrend der Aufnahme
auf sie). Insgesamt meinen wir, da3 wir eine weitgehend natiir-
liche, von der Beobachtung wenig beeinfluBte Unterrichts-
situation aufgezeichnet haben.

2.1.3. Transkript der GU-Sequenz

OG

Sitzordnung der G:

A = Arja, B = Birgit, C = Christine

F = Felizitas, K = Kerstin,
S = Stefanie @
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5) Zeit} Nr.

J—Sp—>Ad J verbal, paralinguistisch

nonverbal

0.00 1
2
3
4
010 5
6
7
8
9
10
11
0.20 12
13

Einleitung
L-G

B—-L
A—-L
L-G,K

K-L

L-G,K
K-L
A-L
L—K,G
A-L

L—A,G
S—-L,G

WiBt ihr, was ihr machen sollt?

Ja
(unaufgefordert) Ich weiB, wir sollen . ..
Wer kann mir denn das noch mal sagen? Ja,
Kerstin?
Wir sollen dazu den SchluB finden, wenn/er
heimgeht und so...
Nein, nein...
... was daheim passiert ist
Ich weiS . ..
... das machen die anderen schon

. nein, was, was passiert wire, wenn er
heimgekommen wire
Nee, nee, was pass-...
Was passiert ist,/ da8 er solche Angst hat und
nicht nach Hause geht
Ja, was passiert ist, daB er so Angst gekriegt
hat, daB er sich nicht mehr heimtraut. Das

sollt ihr iiberlegen, was vorher passiert ist da-
heim bei dem Jungen, ne

beugt sich iiber den Gruppentisch. G beteiligt
sich sofort; alle melden sich aufler F

blickt zu K
alle nehmen Finger wieder herunter

S, C, A meldensich, C unsicher, abwechselnd
mit r. und 1. Hand

blickt nun zu A. C schlagt sich auf den Arm,
C blickt kurz in die Klasse

blickt auffordernd zu S
alle horen aufmerksam zu; B blickt abwech-
seindzu Lund S

A blickt weg, blittert auffillig in ihrem Block
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1L

0.30

0.40
0.50

1.00

20
21

21

22
23

S—A
C—-A
A-C,G
S—G, A

A—-G

K-S$
S-G

B-S
A—S

1. Abschnitt:

Ich weiB!

(flisternd; eindringlich) Ich kann schreiben
Nur iiberlegen!

Nur in der Gruppe, in der Gruppe, und wir
sollen’s dann spielen!

Also gut, also (u)/

(u)/

Sprich doch a weng lauter!

... daB die Eltern gesagt haben: Ja, er hat
seine Hausaufgaben schon wieder schlecht
gemacht, und da sagt er:/ach nein, ich mufl
eben noch etwas spielen, ja, oder irgend so
was, ja? Ja und dann (u) dann kriegt er ne
Fiinf

(w) L

Und dann korrigiert die Mutter das und sagt:
Du hast ja alles/ falsch (singend-gedehnt),
Mensch. Jetzt kriegste bestimmt wieder ne
Fiinf (singend-gedehnt) und . ..

L entfernt sich; Unruhe, divergierende Blick-
richtungen

mit vorgehaltener Hand

S macht organisierende Geste

streckt die Arme breit iiber den Tisch, be-
rihrt sich fast mit A

C schlégt leicht erregt mit flacher Hand auf
den Tisch

lenkt mit Handbewegung die Aufmerksam-
keit auf sich.

Alle blicken — S. A beugt sich weit uber den
Tisch, kniet auf dem Stuhl, Héande in Tisch-
mitte —S, bleibt so bis 29, wiegt Oberkorper
leicht hin und her

begleitet ihre Rede mit lebhaften Gesten der
1. Hand

K beugt sich weiter — S iiber den Tisch, kniet
auf Stuhl, beiit Nagel. C legt Kopf auf weit
vorgeschobene Arme

beugt sich liber den Tisch
F blickt desinteressiert zum Fenster; C, B, K
verfolgen interessiert den Dialog A—S
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s Zeit { Nr.

T Sp—Ad Lverbal, paralinguistisch

nonverbal

1.20

1.30

1.40

1.50

2.00

24

25

26

27

28
29

30
30

S—A

A-S

S—A

A-S

S—A
A—S

S—A

... und wenn du noch eine Fiinf kriegst, du,
dann verklopp ich dich!

Du bist ja sowieso so schlecht.

Also wenn du jetzt/nicht ne Vier kriegst,
dann, dann kannste hockenbleiben und dann
brauchste gar nicht erst mal nach Hause kom-
men

Kloppen auch noch!

/ Also merk dir das, versprichst du, dafl du
jetzt ne Vier bekommst oder ich sag's Vater!
Der Vater sagt: Es stimmt

Ja, nein,/der Vater hat’s ja noch nicht korri-
giert!

Hm, wir miissen’s spannender machen. Die
Mutter sagt: Ach ja,/du versprichst mir, eh,
du versprichst mir, daB alles wieder gut wird,
ja?/Dann miiBte sie doch irgendwann mal
droh’n

spielt mit erhobenem Zeigefinger drohende
Geste; sitzt ruhig, lassig; unterstiitzt mit aus-
drucksvollen Handbewegungen

weit tiber dem Tisch

C blickt kurzindie Klasse; F wendet sich wie-
der der G zu

alle voll auf die jeweiligen Sp konzentriert
(bis 31)

wieder mit Drohgeste

K stiitzt Kinn auf Unterarme, die auf dem
Tisch liegen

S fahrt sich mit beiden Hianden iiber die Stirn

skandiert den Rederhythmus mit synchro-
nen, wellenférmigen Handbewegungen und
Kopfwippen

A folgt aufmerksam S; C blickt kurz in die
Klasse.
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€L

2.10

2.20

2.30

2.40

2.50

3.00

31

32

33
34

35
36
37

38

39

A-—-S

S—-A

S—A

B-S
S—-?
B-—S

Ja droh’n. Also, wenn du mir jetzt nicht ver-
sprichst, daB du ne Finf kriegst, dann
brauchst du erst gar nicht/mehr heimkom-
men

Ja

(gespielter scharfer Ton) Dann kannste,dann
kannste selber schaun, wo du unterkommst
(beschwichtigend) Nein, so streng auch nicht!
— C:/Ach nein, sei doch still! - A: Wenner
dann raufkommt, macht er seine Rechenauf-
gaben und nach dem Spielen sagt die Mutter:
Bist du schon mit den Hausaufgaben fertig?
Aber du hast doch/schon den ganzen Tag
gespielt, Nachmittag. Und da hat die Mutter
korrigiert, ja?...
Hat er auch ganz viele Fehler?/

u)
g.lnd wenn de in der Schule ne Fiinf kriegst,
dann brauchst du dh, gar nicht mehr nach
Hause kommen

Ja,/und dann schreibt er das nimmer ab, ah,
schreibt er das nimmer ab und dann verkloppt
se den

Mit ner Fiinf brauchst du gar nicht erst mehr/
nach Hause zu kommen

B nickt zustimmend

riickt wieder vor

C flistert zu A, beugt sich weiter vor, ver-
sucht sich vergeblich in den Dialog S—A ein-
zuschalten

streckt plotzlich I. Arm mit Faust und auf-
gestelltem Daumen nach vorne

C (bis 42) stindig voll S zugewandt

beschwichtigende Handbewegung

C fliistert zu S

alle aufmerksam S zugewandt, S Mittelpunkt
des Interesses; die Schiilerinnen wenden sich
ihr auch korperlich zu; C versucht immer
wieder, S fiir sich zu interessieren, fliistert auf
sie ein, wird aber nicht beachtet (bis 41)

unter rhythmischen Aufschlagen der flachen
Hand auf den Tisch

A setzt sich wieder, liest leise im Text

liest vor, deutet auf den Text
S deutet auf A

uoneyunwwoyuaddniSenuy



& Zeit| Nr. ( Sp—Ad Lverbal, paralinguistisch nonverbal
40 S—A (betont, gedehnt) Jaa
41 C—-S Ja.und dann und dann? riickt noch niher an S
42 S—A,G Wir sollten doch machen, warum er so ne
3.10 Angst hat. Wir sollten doch Wert/darauf schligt bei ,darauf* mit flacher Hand auf den
legen... Tisch, — A
43a A—S (erregt, lauter werdend) Ja, aber das hat die S deutet mit vorgestrecktem Arm auf A, legt
Mutter doch gesagt: Mit ner Fiinf brauchstdu  Hand auf den Tisch, — A liest vor, Hand iiber
gar nicht erst nach Hause zu kommen Tischmitte, — S, pocht mit Finger auf den
Text
K fihrt sich mit Hand iibers Gesicht
II. Abschnitt:
320 43b A-S§ (schnell) Das geht aber schwer/zu spielen.  mit Blick auf S
(einschmeichelnd) Ich bin vielleicht die Mut-  gestikuliert, stiitzt sich mit der Hand mitten
ter, (apodiktisch) die Mutter bin ich auf S’s Tisch auf, sieht S fragend an
S meldet sich mit erhobenem Zeigefinger.
B spielt erregt mit Fingern am Mund
44 B—A Und ich darf nen Jungen spielen, dermitdem  Hand am Mund; lichelt; wartet Gespriichs-
3.30 / Kind spieit

pause ab
unterstiitzende Bewegung mit dem Finger
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SL

3.40

3.50

4.00

410

45
46

47
48
49

50

51
52
53
54

55

56
57

58
59
60

A—-S
B—A

A—B
K—A
A—-K,F,C

S—B, C,
F,K

S—A
A—-S
S—B,F,C
C—A

A-G,K

S—A
A-F,B

C—A
§S—-C
A—C

Du bist der Junge

Ja und ich bin ein Junge, der mit der Stefani
spielt

Ja

Und ich bin der Vater

Du bist/der Vater.

Und ihr zwet seid auch Kinder, die mit denen
spielen, okay?

(u)/

(stohnt) Ooch!

(gedehnt, gequilt) Wieso denn nicht?

Ich spiel mit euch

(eindringlich, konspirativ) Ich bin die Leh-
rerin

Ich bin die Mutter. Wer ist der Vater? Du bist
der (iiberdeutlich artikuliert) Vater!/

Ich bin der Junge
Du und du, ihr seid die Kinder

(eindringlich) Ich bin die Lehrerin

Quatsch!

(zurechtweisend) Das kann doch gar nich
sein, das is doch nich in der Schule/

legt Hand auf S’s Hand, weit vorniiberge-
beugt

wartet Blickkontakt mit A ab

deutet auf K

deutet auf F und C

S lehnt sich kurz zuriick, beiBt in die Faust,
C und F wihrend der Rollenverteilung vollig
passiv, keine Reaktion, als ihr A Rolle zu-
weist, fuchtelt mit den Hinden herum

S steckt Daumen in Mund, meldet sich wie-
der

ignoriert C; K meldet sich mit erhobenem
Finger

deutet auf K; K nickt stumm, weicht Blick-
kontakt mit A aus; A hebt Zeigefinger

deutet auf F und B; K reibt sich mit beiden
Hinden die Augen

beugt sich weit zu A vor

zeigt C den Vogel

zeigt C den Vogel

C fahrt mit dem Oberkorper zuriick

uoneyiunwwoyuaddniSenuy



~ .
N Zext{ Nr. ’ Sp—Ad J verbal, paralinguistisch

nonverbal

420 62

4.20

4.30

4.40

63

64

65
66
67
68
69

70

S§—B,C,F Also ich spiel mit euch. Also ihr drei seid

B—A

$-B,C,F

S—A
A—S
F—A
A-S
C-S

A—-S,C

seid meine Freunde
Aber alles gute,/ja?

IH1. Abschnitt:

Ja und dann miiBt ihr/ weggehen, und miit,
und dann miiBt, und dann muB ich sagen: ich
geh wieder nach Hause

Ich muB ein biBchen streng sein und so

Ja, keifig

Keifig?/

Ja, keifen muBt du

(dialektgefirbt) Wie gehtn dat schon wieder?
(u)/

Das hért man doch!

zeigt mit gespreizten Fingern auf die Ange-
sprachenen. B lichelt — S; K Finger in Mund
blickt fragend auf A

C kniet auf dem Stuhl

setzt sich zuriick, schligt wahrend des Re-
dens mehrmals mit der flachen Hand auf den
Tisch. Die anderen werden auf A aufmerk-
sam, wenden Blicke von S weg — A

bewegt den Oberkorper ruckartig nach vorne

lachelt, bewegt Oberkorper auf S zu
flistert fiir die anderen G-Mitglieder nicht

horbar S ins Ohr, faBt mit der Hand auf S’s
Kopf
tippt C auf den Arm; deutet und schaut nach
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LL

4.50 71

5.00 72

A—-C

K—-A
A—K

K—A
S-K

B—-A
A—K

F—K
A-K

WeiBt du... (u)/(kichert hocht6nig)

Ja und was/solln ich sagen?
Du muBt halt, du mu83t halt grad die Zeitung
lesen

Schimpfen. Soll ich denn auch schimpfen?
Ach bloB die Zeitung lesen und so

Pschscht

Da,/dann muB3t du mich mal rufen: Mutter

Nimm das Blatt mit als Zeitung
Ja, nimm dein Block mit als Zeitung/

oben zum Mikrofon. C hilt Hand vor den
Mund, blickt nach oben zum Mikrofon, legt
Kopf auf die Bank

beugt sich vor, fliistert hinter vorgehaltener
Hand zu C, tippt C zum zweitenmal auf den
Arm; setzt sich wieder zuriick; schldgt mit der
Hand auf den Tisch

F beugt sich mit A vor, mochte mithoren,
setzt sich mit A zuriick; C gibt A leichten
Klaps auf den Kopf, hilt r. Zeigefinger am
Mund (Schweigezeichen); S fdhrt mit Fin-
gern durch die Haare

stitzt Kinn auf

ausholende Geste zu K, deutet das Halten
einer Zeitung an; B und C tuscheln, C macht
mit Zeigefinger Drohbewegung zu B

winkt rhythmisch mit dem Finger

macht K vor, wie sie rufen soll
K lacht, nimmt Hand vom Gesicht
C flastert zu K, klopft S auf die Schulter

uoneyunwwoyuaddnienuy



Kommunikation zwischen Grundschiilern

2.1.4. Quantitative Analyse: Interaktionsrichtungen und -fre-
quenzen

Spr

Adr A |B C F K|S Summe
A 4 3 1 3113 |24

B 2 — ] —|—1 5 7 |
C 5| — — | —{ S[10 |
F 2 | — | — — | 4] 6

K 5| —(— 1 1 2! 8

S 15 3 2| — 1 21

G 3| — | — | —|—1 4] 7
Summe 32 | 7 5 2 41318 |

Tabelle 1. Interaktionsrichtungen.

Tabelle 1 »»Interaktionsrichtungen* zeigt zum einen, wie oft die
einzelnen Schiilerinnen (Sch) im Verlauf der eigentlichen
Gruppenarbeit (14—79) von den anderen angesprochen wor-
den sind (Zeile) und wie oft eine Sch jeweils eine andere ange-
sprochen hat (Spalte). Ausgezihlt wurden die zusammenhin-
genden AuBerungen entsprechend den laufenden Nummern.
Dabei liegen mehr Daten vor, als zusammenhingende Aufe-
rungen abgegeben wurden, da eine AuBerung, die an zwei
Partner gerichtet wurde, fiir jeden dieser Partner aufgefiihrt
und auch fiir den Sender doppelt gerechnet wurde. Ingesamt
fa.llen diese Doppelzihlungen nicht so sehr ins Gewicht, da -
wie das Protokoll zeigt — hauptséchlich dyadische Interaktions-
zuge vorliegen.
(Sjch?n auf de_:n ersten Blick wird die vollige Disproportionalitat
€s Interaktionsgeschehens deutlich. A hat demnach fast gleich
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Intragruppenkommunikation

oft(32 mal) wie S (33 mal) andere GM angesprochen, mit gro-
Bem Abstand vor allen anderen (B 7, C5,K4,F2). Aund S
sinddie einzigen die einige Male (A 3 mal, S 4 mal) zur gesam-
ten G gesprochen haben.

Einghnliches, wenn auch nicht so krasses Bild ergibt sich, wenn
manerrechnet, wie oft einzelne Sch von anderen angesprochen
worden sind (siche Zeilensumme). Hier ist der Abstand zwi-
schen A und S einerseits und den iibrigen GM andererseits zwar
nicht so gro wie unter dem Gesichtspunkt des Ansprechens
(siehe oben), aber sie sind immerhin doppelt bis dreimal so oft
Adressaten von AuBerungen anderer GM als B, C, F und K.
Bezeichnend fiir die G-strukturist auch, daB — jedenfalls im of-
fiziellen G-gespriach (Hauptengagement) der G fast nie (Aus-
nahme F— K 78) die Gesprichsfaden zwischen den zweitrangi-
gen GM B, C, F, K verlaufen. Nahezu dic gesamte
G-kommunikation lduft also iiber die als Sprecher oder Adres-
saten fungierenden ,,Schaltstellen** A und S.

2.1.5. Analyse des Kommunikationsverlaufs

2.1.5.0. Einleitung des Gruppenunterrichts (Tran-
skript Nr. 1—13 siehe S. 70)

Zu Beginn der Stunde hatte der L (ein Student) einen hekto-
graphierten Text ausgeteilt. Darin wird die Situation eines -
Schiilers skizziert, der sich mit einer Fiinf im Zeugnis nicht nach
Hause zu gehen traut, weil die Mutter fiir den Fall, daB er so
schlecht abschneidet, Sanktionen angedroht hat. Nach dem
Vorlesen des Textes durch L und Schiiler soliten die Arbeits-
gruppen jeweils einen Aspekt diskutieren und daraus ein Rol-
lenspiel vorbereiten.

Die Beobachtungsgruppe wird nun vom L besucht, der sich
vergewissern will, ob der Arbeitsauftrag richtig verstanden
worden ist. Die G macht zu Beginn einen nahezu homogenen
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Eindruck: Alle Schiilerinnen melden sich sofort (Ausnahme:
F), wohl teils durch die Aufgabenstellung, teils durch die un-
mittelbare korperliche Prasenz von L angeregt. Die spontanen
und lebhaften, sich iiberschneidenden AuBerungen lassen auf
hohe Motiviertheit schlieBen. Es ergibt sich ein in seiner
Gleichzeitigkeit und Verschrianktheit schwer darstellbares In-
teraktionsgeflecht. Nur drei Middchen sprechen ausfiihrlicher.
L und Schiilerinnen fallen sich mehrfach wechselseitig ins
Wort. Die G erscheint sozial unstrukturiert, gemeinsam ist ihr
nur die Fixiertheit auf L.

Als inhaltliches Resultat steht am Ende die prizise Nennung
des Arbeitszieles. Fiir die Schiilerinnen ergibt sich aus dieser
einleitenden Passage: B, C und F sind nicht zu Wort gekom-
men. Die Antworten von K und A sind als unzutreffend vom
L abgelehnt worden (6, 11). Nur S brachte die richtige Ant-
wort, die vom L akzeptiert und als Verstarkung fast wortlich
wiederholt wurde (13). C erscheint etwas unsicher und leicht
ablenkbar. A’s auffilliges Verhalten (13) konnte als Reaktion
auf ihren MiBerfolg interpretiert werden.

Strukturell unterscheidet sich dieser Eingangsteil in keiner
Weise vom geldufigen Frontalunterricht. Die Beitrdge der
Schiilerinnen wenden sich namlich in keinem Fall direkt an eine
?artnerin, alie SchijleriiuBerungen sind vielmehr an den L ge-
richtet. Der L dominiert eindeutig; er nimmt eine superior-
komplementire Kommunikationsposition (siche Watzlawick
U a. 1969, S. 68ff. [5. Axiom]) ein. Es handelt sich um eine
L_eh"?"frage-Schﬁlerantwort—Kette; die Initiative liegt beim L,
die Kinder konnen lediglich auf den L reagieren, indem sie die
Aﬂ_’e‘tsanweisung zu wiederholen versuchen, wobei diese Re-
aktionen wiederum der Bewertung durch den L unterliegen.
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2.15.1. Gruppenunterrichtsabschnit I: Abklirung
der Fragestellung durch Spielvorschlige (siehe
Transkript 14-43a, S. 71-74)

Nun erst beginnt die eigentliche Gruppenarbeit. Der Lehrer
hatsich entfernt, und die Schiilergruppe muf nun ihr Ziel in ei-
gener Regie angehen. In diesem Teil finden sich, vor allem zu
Beginn, einige nicht identifizierbare Textstellen (u). Zumindest
teilweise scheint es sich dabei um Nebenengagement zu han-
deln.

Nachdem sich der L entfernt hat, findet sich zunichst eine
kurze Phase sozialer Diffusitit. Die GM konzentrieren sich
nicht mehr auf einen bestimmten Punkt (wie in der vorherge-
henden Phase auf den L), sondern schauen sich im Klassenzim-
mer um, fliistern - die Gruppe besteht aus divergierenden Ein-
zelelementen. S ergreift die Initiative. Verbal und mit
auffordernden, organisierenden Gesten (besonders zu A) lenkt
sie die Aufmerksamkeit auf sich und beginnt die Diskussion des
Themas. C wird mit ihrem Vorschlag (15) von A zuriickgewie-
sen. Auch die rdumliche Veridnderung der G — die GM riicken
enger zusammen, mit Blickrichtung auf die Sprecherin S — si-
gnalisiert, daB nun der G-prozeB in Gang kommt. In dieser
Phase des Gespriichs handelt es sich inhaltlich um die Abkla-
rung der Fragestellung durch Spielvorschlige.

Mitten durch die G konstituiert sich die Achse A-S. Diese bei-
den GM haben die haufigsten Blickkontakte, sprechen sich am
héufigsten an, haben das weitaus grofite Redequantum. Die
anderen Miadchen sind insgesamt an dem Dialog interessiert
und verfolgen ihn genau. Lediglich F zeigt einmal Desinteresse
(23)und C wendet sich zweimal kurz ab (25, 30). Besonders
wenn S spricht, zieht sie die gesammelte Aufmerksamkeit der
librigen GM auf sich. S spricht deutlich und begleitet ihre
Worte stets mit ausdrucksvollen Gesten. Sie ist ortsfest und er-
scheint als ruhender Pol. Auch ihre Mimik wandelt sich wenig,
doch fixiert sie aufmerksam ihre Gespriachspartner. Ohne
Zweifel ist hier S die dominierende Figur in der G. Auch A
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lenkt die Aufmerksamkeit auf sich; ihre Sprechweise zeigt ein
breites Spektrum paralinguistischer Varianten, ihre Gestik ist
drmer als die von S. A schiebt sich in den Vordergrund, indem
sie sich oft so weit vorbeugt, bis sie mit der Hand auf dem ge-
geniiberliegenden Tischist. Sie beriihrt ihre Gespriachspartner,
kniet sich auf den Stuhl, zeigt eine variable Mimik. A und S be-
streiten allein iiber 3/s der gesamten kommunikativen Hand-
lungen. Die GM sind zumeist aufmerksam und interessiert.
Versuche wie von C (31-42), die Achse aufzulgsen, werden
von A und S ignoriert. C gelingt nur eine kurze Frage (41). Le-
diglich B vermag zweimal mit abgeschlossenen AuBerungen
zum Zuge zu kommen (35, 37), wobei aber 35 ohne Reaktion
bleibt und 37 lediglich eine Wiederholung von A ist. Die iibri-
gen GM werden zu reinen Statisten degradiert.
Um die wechselseitige Beziehung A—S in diesem Interaktions-
abschnitt genauer charakterisieren zu kénnen, soll im folgen-
den der kommunikative Handlungsablauf zwischen A und $
analysierend nachvollzogen werden.
Auf der Inhaltsebene lassen sich nur geringe Fortschritte fest-
stellen. Die Themenstellung, ein Rollenspiel zu konzipieren,
das vorfiihrt, warum der Junge solche Angst hat, wird nur in
bescheidenen Grenzen erfiillt. S macht einen Spielvorschlag
(21), der durch A (23) und S (24) erginzt wird. Diesen Vor-
§chlag bringt S gegen Ende des Anschnitts (34, 38) leicht vari-
iert noch einmal: Der Junge spielt zuerst, macht danach seine
Hausaufgaben schlecht; diese werden von der Mutter korri-
giert, darauf droht die Mutter Sanktionen an. 23-27 schlagen
A unfi § verschiedene Sanktionsméglichkeiten vor. DaB es sich
Qabﬂ durchwegs um Drohungen handelt, wird von den Betei-
ligten Offeflsi.chtlich nicht erkannt, da B (30, nonverbal) und A
g&gt: (l:;sggl)mzl,l, da.B die M}ltter dann auch mal drohen
er bestobr .hauétséif]‘el:ég zur mhaltllche_n Seite ist ge:ringer;
mehrfachen Wiederhol]c m fier (zym Teil etwas vafne.rten)
Text (25, 31, 39 43) Dl'mg e1ne§ that§ aus dem schrlfthc.hen
» 21,39, - Die von A ins Spiel gebrachte Vaterfigur

(27) wird nach ei . : .
erwihnt inem kurzen Disput mit S (28, 29) nicht mehr

82



Intragruppenkommunikation

DaB auf der Inhaltsebene so wenig erarbeitet wird, hat seinen
Grund sicherlich besonders in einem Konflikt auf der Bezie-
hungsebene. A geht auf den dreimaligen Vorschlag S’s, die
Mutter miisse auch mit ,,Kloppen*‘ drohen (24, 26), bzw. ,,ver-
kloppen‘‘ (38), nicht erkennbar ein. Vielmehr besteht sie vollig
unbeirrt auf ihrem, dem Lehrertext entnommenen Verhaltens-
vorschlag fiir die Mutter (,,Mit *ner Fiinf brauchst du gar nicht
erstnach Hause zu kommen.*‘) und Varianten dazu (25, 31, 39,
43). Daran dndert auch nichts, daB S nur kurz (32, 40) bestiti-
gend darauf eingeht und da88 S an zwei Stellen metakommuni-
kativ Kritik iibt: War die Kritik beim ersten Mal (30) noch eine
graduelle, wird sie am Ende des Abschnitts prinzipiell. Mit dem
eindringlich vorgebrachten Einwand (42) wertet sie A’s Stan-
dard-Vorschlag oder evtl. gar den gesamten bisherigen Ge-
sprichsverlauf ab. A widerspricht erregt und beharrt monolo-
gisch auf ihrem Vorschlag, wobei sie sich nochmals explizit auf
die Autoritit des Textes beruft (43).

Zum Phdanomen des ,,Aneinandervorbeiredens* der beiden
Partnerinnen A und S diirfte es wohl vor allem dadurch kom-
men,daB A S ihre Fiihrungsrolle hinsichtlich der Sachkompe-
tenzstreitig macht. Die thematischen Initiativen kommen meist
von §; ihre Spielvorschlige sind selbsténdiger, varianten- und
detailreicher als die A’s; sie ist es auch, die an zwei Stellen me-
takommunikativdem Gesprich eine andere Wendung in Rich-
tung auf die gestellte Aufgabe zu geben versucht. Wie auch der
situative und nonverbale/paralinguistische Kontext eindeutig
erweist (siche oben), ist S die Zentralfigur in dieser Interak-
tionssequenz.

2.1.5.2. Gruppenunterrichtsabschnitt I11: Rollenver-
teilung (siehe Transkript 43b—62, S. 74-76)

Wihrend, wie die Einzelanalyse gezeigt hat, im 1. Abschnitt
eindeutig S die fiihrende Position innehatte, zeigt der IL Ab-
schnitt nun eine anders geartete Struktur:
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Offensichtlich hatte sich A (43 a) in ihre Position ,,Berufung auf
die Autoritit des Textes verrannt. Als sie merkt, daf auch der
Einsatz von Lautstirke und Korperzuwendung nicht dazu
fiihrt, S von ihrer Ansicht zu iiberzeugen, wechselt sie unver-
mutet, ohne Unterbrechung, das Thema (43b). Sie iiberrum-
pelt die G, indem sie unvermittelt zur Rollenverteilung iiber-
geht. Zunichst versuchsweise, dann apodiktisch nimmt sie die
Mutterrolle fiir sich in Anspruch. Wie sehr hier A dominiert,
zeigt sich z. B. daran, daB sich nun S mit dem Finger meldet,
um eigene Wiinsche vorbringen zu kénnen. In allen Einzelhei-
ten des Verlaufs der folgenden Interaktionssequenz wird deut-
lich, da3 A nun die Fiihrerrolle innerhalb der G innehat:
Die Rollenverteilung wird zentral von A gesteuert, B hat A’s
Verteilerfunktion unausgesprochen akzeptiert (44). IThr Rol-
lenwunsch wird zunéchst von A iiberhért, da sie erst threr wich-
tigsten Partnerin S die zweite Hauptrolle zuweisen will (45).
Auch dabei setzt A wieder zur Unterstiitzung ihrer Sprech-
handlung Korpersprache ein. Von S erfolgt zunichst keine er-
kennbare Reaktion, B wiederholt ihren Wunsch an A (46), der
nun von A akzeptiert wird (47). Bezeichnend dabei ist, daB B
von vornherein eine Nebenrolle anstrebt. Offensichtlich ist die
Dominanz von A und Sinder G so internalisiert, daB diese auch
auf die Spielrollen voll durchschisgt. Darauf deutet auch hin,
daB B und K mit ihren Wiinschen A nicht ins Wort fallen, son-
dern die entsprechenden Gelegenheiten abwarten. Dieser In-
terpretation der G-struktur widerspricht auch nicht, daB nun K
(48) tiir sich die Vaterrolle in Anspruch nimmt. Im Text, der
der Spielidee zugrundeliegt, kommt der Vater tiberhaupt nicht
VOr. 'Auch im vorhergehenden Abschnitt spielt in der G-dis-
kussion der Vater eine zweitrangige Rolle im Vergleich zur
Mutter (vgl. 27-29). So kann K mit ihrem Wunsch durchdrin-
Sgerzi, zumal die beiden Hauptrollen schon von A und S besetzt
ind.
iuﬁzlﬁ?fdfﬁrﬂﬁ‘f Passivitit von F und C, mit der sie sich von
arund dos nOnvercli)r;lzutellen lass§n (‘.‘9.). Es ist dagegen auf-
S Sehr Wahishoot en und paralinguistischen Verhalten§ von
scheinlich (49-51, wenn auch aufgrund von Stérung
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der Textverstindlichkeit nicht nachweisbar), daB sie sich gegen
die Verteilung von A auflehnt. Auf den Vorwurf von A hin (52)
gibt sie jedoch klein bei und akzeptiert ihre Spielrolle (53, 56)
und damit auch ihre in diesem Interaktionsabschnitt A unter-
geordnete G-position. Ebenso bekréftigt S ihre Uberlegenheit
liber die anderen GM, indem sie B, F und C in die von A schon
vorbestimmten Rollen nochmals explizit einweist (53, 61).
Auch hier ist von F keinerlei Reaktion zu verzeichnen. Ledig-
lichCunternimmt einen Ausbruchsversuch: Zweimal bringt sie
eindringlich ihren von der offiziellen Verteilung abweichenden
Rollenwunsch A gegeniiber vor (54, 58). Wihrend sie beim er-
stenmal einfach ignoriert wird, wird ihr Versuch bei der Wie-
derholung von S und A drastisch entwertet (,,Vogel zeigen*‘).
Dabei wird auch offenkundig, wie sich nur S A ebenbiirtig fiihlt
(59, 61), wihrend die iibrigen GM sich diesen beiden unter-
ordnen. In puncto Rollenverteilung jedoch akzeptieren alle
(wenn auch zum Teil notgedrungen: S, C), wie sich auch deut-
lich aus den nonverbalen Verhaltensweisen ergibt (z. B. Blick-
kontakt, Kérperzuwendung, ,,sich melden‘‘), die Fiihrungspo-
sition A’s.

Abschnitt I war thematisch orientiert: Es ging dabei vor allem
um Vorschlige fiir die Gestaltung des Spielverlaufs. Der II.
Abschnitt dagegen hat seinen Schwerpunkt im Aushandeln der
Beziehungen zwischen den GM qua Spiel-Rollentrégern. Da-
beikonstituiert sich besonders deutlich die Herrschaftsstruktur
innerhalb der G. Der Beziehungsaspekt dominiert. Von da aus
ist zu konstatieren, daB im thematisch/inhaltlichen Bereich S
die Fiihrungsrolle einnimmt, wihrend A das Beziehungsgefiige
der G beherrscht. Ein Unterschied ist dabei, daB8 S die Fiihrer-
rolle quasi zufillt, wihrend A sich mit erheblichem nonverba-
len und paralinguistischen Aufwand in Szene setzt. Bezogen
auf die G zeichnet sich A durch Beziehungskompetenz aus, S
dagegen durch Inhaltskompetenz.
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2.1.5.3. Gruppenunterrichtsabschnitt III: Verhal-
tensanweisungen fiir die Rollentriger (sieche Tran-
skript 63-79, S. 76-77)

In Abschnitt II war das beherrschende Thema die Rollenver-
teilung im Spiel. Im folgenden Abschnitt geht es um Verhal-
tensvorschlage und -anweisungen fiir die Rollentrager. Dabei
dominiert A nicht so stark wie in Abschnitt II. S gibt Spielhand-
lungsanweisungen fiir B, C, F und sich selbst (63). A geht dar-
auf gar nicht ein, lenkt mit einem akustischen Signal die Auf-
merksamKeit aller wieder auf sich und macht einen Vorschiag
zur Ausfiihrung ihrer eigenen Rolle (64). S nimmt das Thema
variiert auf (65), von F sekundiert (67). Anscheinend traut sich
F nur, auf S’s Autoritit gestiitzt, A Verhaltensvorschlige zu
machen. A zieht sich aus der Affire, indem sie, statt den Vor-
schlag S’s und F’s anzunehmen, lichelnd diesen nicht zu verste-
hen vorgibt (68). C’s Funktion in der G wird im folgenden be-
sonders deutlich: Am ,,offiziellen®, aufgabenorientierten
G-gesprich nimmt sie nur wenig teil, ihre Aktivitit erstreckt
sich vor allem auf das Suchen privater, ,,intimer* Partnerkon-
takte. Dabei spielt fiir sie offensichtlich korperliche Beriihrung
mit der Partnerin eine wichtige Rolle. Der enge Kontakt zwi-
schen C und S wird von A unter Verweis auf das Mikro unter-
brochen (70). Darauf stellt A selbst eine enge Beziehung zu C
her, auch hier ist der taktile Kontakt wichtig. Aus dem paralin-
guistischen Verhalten A’s (Kichern) und C’s (Schweigezeichen,
Klaps auf Kopf [71]) ist zu vermuten, daB sich auch dieser In-
teraktionszug nicht auf den offiziellen G-auftragbezieht. Auch
wihrend die Verhaltensanweisungen fiir das Spiel fortgesetzt
werden (72-79), féhrt C in ihrer konspirativen Titigkeit fort
(tuschelt mit B, fliistert zu K).

Aus 72—79 geht besonders deutlich die Unselbstindigkeit K’s
u.nd .ihr © Abhingigkeit von A und S hervor. Bis in die Details
hinein, bis in die mimische Darstellung von einzelnen Hand-
lungstyp.en (73, 77) holt K von A, welcher § assistiert (75),
Vorschriften ein. K fragt A entweder ohne eigene Vorstellun-
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gen (72) oder 148t sich widerstandslos von eigenen Uberlegun-
gen abbringen (74~75). Die Vorschlige bzw. Vorschriften A’s
(Zeitung lesen [73] und ,,Mutter*‘-Rufen [77]) weisen noch-
mals auf die Bedeutungslosigkeit und Passivitit der K zuge-
sprochenen Vaterrolle hin.

Die Hypothese, da8 sich in den Spiel-Rollen und ihrer Ausge-
staltung  durch Verhaltens-Anweisungen die tatsidchlichen
Rollen der G in etwa spiegeln, liegt nahe. Die beiden das Spiel-
geschehen beherrschenden Rollen sind von vornherein an die
beiden das G-geschehen beherrschenden Schiilerinnen A und
Svergeben. Die iibrigen Spiel-Rollen sind Statisterie, was wie-
derum weiten Teilen des G-geschehens entspricht.?)

2.1.6. Sprechhandlungsklassifikation

Das Bild einer komplementiren Gruppenkommunikations-
struktur, in der A und S die superior-komplementiren Rollen
zufallen, wie es sich aus der quantitativen und der Verlaufsana-
lyse ergeben hat, 148t sich unter Einbeziehung sprechakttheo-
retischer Uberlegungen noch weiter differenzieren. So wird
eine qualitative Gewichtung der einzelnen Interaktionsziige
ermoglicht.

) Die Vorstrukturierung des Rollenspiels durch das G-gesprich
schiug dann auch in der Ausfiihrung des Rollenspiels voll.dlircl}:
Die einzigen von sich aus aktiven Figuren waren A und §. Die Gibri-
gen GM waren entweder unbeteiligt oder gaben von A ad hoc ein-
gefliisterte Beitrdge wieder.
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Tabelle 2. Sprechhandlungsklassen.
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Tabelle 2 zeigt, da A und S mehr als doppelt so viele Sprech-
handlungen vollzogen haben wie alle anderen GM zusammen.
Inallen drei Sprechhandlungsklassen sind A und S untereinan-
der etwa gleichrangig, den iibrigen GM gegeniiber aber unver-
héltnismadBig stark iberproportional vertreten; Konstativa
werden sogar ausschlieBlich von A und S geduBert. Ahnlich lie-
gendie Verhailtnisse bei den Unterklassen. Nur im Bereich der
Optativa zeigt sich eine gewisse Ausgewogenheit (nur F hat
keine solche Sprechhandlungen geduBert). Auch bei den Im-
perativa sind A und S eindeutig dominant; F, B und K kommen
hier nur mit je einer AuBBerung zum Zug. Besonders eklatant
ist das Ubergewicht von A und S bei den Konstruktiva. B und
Cliefern nur je ein Konstruktivum, F und K schlagen gar nichts
vor,wihrend A (11 Konstruktiva) und S (13 Konstruktiva) na-
hezu eine Monopolstellung einnehmen.

Imperative, konstatierende und konstruktive sprachliche Hand-
lungen werden also fast ausschlieBlich von A und S ausgefuiihrt;
die Rolle der iibrigen GM ist nahezu auf Sprechhandlungen wie
Bitten, Fragen, Wiinschen beschréinkt. Somit wird durch die
sprechakttheoretische Analyse der Gesamteindruck der G-
struktur, wie er sich aufgrund der Verlaufsanalyse und der
Auszihlung der Interaktionsziige ergeben hat, bekriftigt; ein-
deutig sind A und S in superior-komplementirer, alle anderen
GM in inferior-komplementirer Position.

89



Kommunikation zwischen Grundschiilern

Tabelle 3. Sprechhandlungsklassen, aufgeschliisselt nach Gruppen-

unterrichtsabschnitten.
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Wie Tabelle 3 zeigt, nehmen die Positionalen in den Abschnit-
tenTund III der GU-sequenz */4 bzw. %/s aller Sprechhandlun-
gen ein. Konstativa sind in Abschnitt I und III fast gar nicht
vorhanden, dafiir stehen sie in Abschnitt 11 etwa gleichrangig
neben den Positionalen. Evaluativa machen in Abschnitt I und
Il jeweils ca. Y4, in Abschnitt III ca. /6 der Sprechhandlungen
aus.

Zuden Unterklassen: Uber die Hilfte aller im 1. Abschnitt des
G-gespriachs vorkommenden Sprechhandlungen sind Kon-
struktiva, wahrend diese in den beiden folgenden Abschnitten
keine groBe Rolle mehr spielen. Der 1I. Abschnitt zeigt ein
etwa gleichrangiges Ubergewicht von Optativa und Konstativa,
im III. Abschnitt hingegen sind fast die Halfte aller Sprech-
handlungen Imperativa. Durch diese Daten wird also die von
uns durch die Verlaufsanalyse gewonnene Gliederung besta-
tigt. Ging es in Abschnitt I um die Abklidrung der Fragestellung
durch Spielvorschldge (Konstruktiva!), werden in Abschnitt II
»Rollenverteilung* vor allem Rollenwiinsche (Optativa) gedu-
Bert und Spielrollen festgestellt (Konstativa). Der III. Ab-
schnitt schlieBlich beinhaltet in erster Linie Handlungsanwei-
sungen (Imperativa) an die Rollentréger.

2.1.7. Bewertung

Insgesamt zeigt sich ein bedenklich stimmendes Bild. Eine
Sechsergruppe, vollig beherrscht von zwei rivalisierenden Fiih-
rerfiguren, die sich je nach Situation ablésen und das Gesche-
hen beherrschen. S als sofort anerkannter task-leader ( Bales/
Slater 1955), die aufgrund der Fihigkeit, eine der G gestellte
Aufgabe zu 16sen, das Interaktionsgeschehen bestimmt. A als
social-emotional leader ( Bales/Slater 1955), die Fiihrerschaft
okkupiert und den iibrigen aufzwingt.

Die iibrigen vier GM haben keine Chance, selbstindig aktiv zu
werden, sondern miissen sich in ein Satellitenverhiltnis fiigen,
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das ihnen nur Zustimmung und die Entgegennahme von An-
weisungen erlaubt.

2.1.8. Anhang: Schiilerdaten

e A B C F K

Alter 9:6 8;10 9;1 9;3 8;10 8:8

z. Z. der

Unter-

suchung

Vater selbst.  It. Angest. Gastwirt Facharzt Hand- 1t. Angest.
Kaufm. (Akad.) werks-  (Akad.)
meister

Mutter Haus-  Kranken- Haus- Haus-  Kaufm. Haus-
frau schwester frau frau Angest.  frau

Durch- 1,8 2,2 2,3 2,2 2,8 1,9

schnitts-

note*)

Deutsch- 2 3 3 3 3 2

note*)

Tabelle 4. Schiilerdaten (*) Jahreszeu gnis, 2 Monate nachder Aufzeichnung).

Die Schiilerdaten stehen im Gegensatz zu den iblichen Ge-
pflogenheiten erst an dieser Stelle. Diese MaBnahme entspricht
unserem Arbeitsvorgehen; denn wir lieBen uns erst nach Ab-
schluB der Analyse und Interpretation Angaben iiber die Schi-
ler vom Klassenlehrer mitteilen. Der Grund: Analyse und In-
terpretation sollten moglichst unbefangen erfolgen. So sollte s
unseres Erachtens auch beim Leser sein.

Vom Klassenlehrer werden A’s und S’s iiberdurchschnittliche
Leistungen im miindlichen sowie A’s Wille zu fiihren hervorge-
hoben. Ubereinstimmend mit unseren Beobachtungen werden
Cvom Lehrer als leicht ablenkbar und F als sehr zuriickhaltend,
gehfemmt und schiichtern ihren Mitschiilern gegeniiber einge-
sc.hat"zt. Fiir B und K waren keine Lehrerangaben zu erhalten,
die fiir unsere Untersuchung aufschluBreich wiren.
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Interessant ist, dafl dem (hochqualifizierten) Klassenlehrer die
fihrende Position S’s bisher nicht aufgefallen war. Unser Un-
tersuchungsergebnis (fithrende Position von S neben A) wurde
durch ein nachtriglich durchgefiihrtes Soziogramm bestitigt.

2.2. Schiilerkommunikation im Gruppen- und
Frontalunterricht (eine vergleichende Untersu-
chung)

2.2.1. Ausgangshypothese

Menschliche Kommunikation wird von speziellen Rahmenbe-
dingungen beeinfluBt. Die Erkenntnis, daf3 die Situation einen
entscheidenden EinfluB auf das Sprachverhalten ausiibt, wird
durch zahlreiche Untersuchungen belegt (siehe den For-
schungsiiberblick bei Cazden 1973; Labov 1973). Auf die
Schule iibertragen wiirde dies bedeuten, daB auch Schiiler in
verschiedenen unterrichtlichen Situationen ein unterschiedli-
ches kommunikatives Verhalten zeigen miiften. So lieBe sich
die Hypothese formulieren, daB sich kommunikatives Handeln
von Schiilern im GU von dem im FU unterscheidet (zu diesen
Sozialformen des Unterrichts siche Meyer 1970, Geissler
1973, Rosenbusch 1974). GU und FU stellen namlich ver-
schiedene Kommunikationssitﬁéﬁéggn 1 dar:?)

?) Der Situationsbegriff wird in der linguistischen und soziologischen
Literatur durchaus uneinheitlich definiert. Vgl. dazu den Uberblick
im ,,Kleinen Lexikon der Linguistik* in: LuD 18/1974, S. 161ff.
»Situation‘* (ohne Autorennennung). Im folgenden orientieren wir
uns an den von H. Steger und seinen Mitarbeitern formulierten
Merkmalen von Redekonstellationen: Sprecherzahl — Zeitfrequenz
- Verschrénkung, Text/soziale Situation — Rang — Grad der Vorbe-
reitetheit — Zahl der Sprecherwechsel — Themafixierung - Modali-
tit der Themenbehandlung — Offentlichkeitsgrad; siehe Deutrich/
Schank 1973.

93



Kommunikation zwischen Grundschiilern

—) Zahl gjgz,lutgmkq'onstez:lnehmgr) Im GU je nach Gruppen-
“groBe zwischen drei und sechs, im FU sind potentiell die
ganze Klasse und der Lehrer an der Interaktion beteiligt
(wobei natiirlich das Ausmaf der aktiven Beteiligung sehr
unterschiedlich sein kann).

— \Rangordnung unter den Interagierenden: Im FU befindet
sich der Lehrer allen anderen gegeniiber prinzipiell in der
superior komplementiren Kommunikationsrolle; der GU
dagegen stellt eine potentiell symmetrische Kommuaika-
tionssituation dar.3) Damit verbunden sind verschiedene
Sanktionsgrade: Wihrend die Schiiler im FU einem hohen
Sanktionsdruck durch den Lehrer ausgesetzt sein konnen,
agieren sie in der G vergleichsweise autonom. Der Gurup:
pensprecher mit der gelichenen Autoritit des Lehrers kann
im allgemeinen nicht den gleichen Druck auf die Mitschiiler
ausliben wie der Lehrer selbst. '

— Uffentlichkeitsgrad;; Im FU spielt sich kommunikatives
Handeln coram publico, vor der ganzen Klasse und dem
Lehrer ab; der GU hat vergleichsweise privaten,-intimen
Cha{akfgr, da er nur in seinen Ergebnissen, aber kaum in
seiner Gruppendynamik &ffentlich wird.

~ Grad der Vorbereitetheit:jIm FU zeichnet sich der Lehrer
dadurch vor allen anderen Beteiligten aus, da8 er nach einer
wohl vorbereiteten Strategie handeln kann, wihrend im GU_
alle GM prinzipiell den gleichen Grad .an Yorbergijtetsein
ggfwgisqn, das heiBt im aligemeinen ad hoc zu operieren ha-

en.

Die Hypothese, daB der unterschiedliche Situationscharakter
von FU und GU unterschiedliches kommunikatives Handeln

?) Siche Warzlawick u. a.,5. Axiom. DaB GU nicht zwangslaufig sym-
metrische Kpmmunikation hervorruft, wie ein in didaktischer Lite-
gatilr verbreitetes Vorurteil meint — vgl. z. B. Dinter-Schiittler 1975,
li. h 41 S Dt?}r GU ,,kommt nicht nur den Bediirfnissen der benachtei-

gten Schiiler entgegen, sondern er schafft dariiber hinaus fiir alle
gunstige Voraussetzungen fiir eine ~ wenn nicht die — Hauptauf-
gabe des Deutschunterrichts: die Entfaltung der Kommunikations-

f:lgltlgkeit“ ~ wird durch unsere in 2.1. referierte Untersuchung be-
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der Schiiler zur Folge hat, kann durch die folgende explorative
Studie nur differenziert, nicht aber empirisch stichhaltig belegt
werden. Dazu wiiren breitangelegte Lings- und Querschnitt-
untersuchungen notwendig. Die wichtigste Intention der fol-
genden Untersuchung ist die Anwendung unserer Methoden-
kombination (siche 1.5.) auf Materialien aus der alitiglichen
Unterrichtspraxis. Wir hoffen, durch unsere Analyse einsichtig
zumachen, daB damit Unterricht in der Weise hinreichend er-
faBtwerden kann, um unterschiedliches kommunikatives Han-
deln von Schiilern in verschiedenen Sozialformen des Unter-
richts sichtbar zu machen. Wenn durch die folgenden
Untersuchungen eine Differenzierung der Ausgangshypothese
erméglicht wird, konnte dies die Praktikabilitdt unserer Metho-
denkombination weiter belegen.

2.2.2. Bemerkungen zu aktuellen methodischen Konzepten:

Die vorliegenden empirischen Untersuchungen zum GU und
FU (siche Pause/Peters 1973, S. 99ff. und G. Dietrich 1974,
§.11-31) befassen sich vor allem damit, Effekte dieser Sozial-
formen vergleichend zu messen —z. B. im Hinblick auf Lernlei-
§tungen, Hypothesenbildung, Behaltens- und Reproduktions-
leistungen. Dabei verfihrt man konsequent nach dem
behavioristischen black-box-Prinzip: Bestimmung und Varia-
tion des Inputs, Messung des Outputs. Dadurch ergeben sich
-bei Einhaltung der Regeln~unanfechtbare Resultate. Fragen
nach den prozessualen oder dynamischen Aspekten der Sozial-
formen kénnen auf dieser Grundlage jedoch nicht erfait wer-
den. Da der Unterricht nicht nur aus Eingabe und Ergebnis be-
steht, ist es wichtig, aum-ie kommunikativen Vollziige zu
erforschen; denn auch der Ablauf des Unterrichts ist ein pad-
agogisches Ereignis eigener Dignitit. Das Vorbild derartiger
Untersuchungen wire nicht das black-box-, sondern ein
»transparent-box-Prinzip*.
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Empirische Untersuchungen im AnschluB} an die linguistische
Pragmatik kommen unseres Erachtens dem Ziel, kommunika-
tive Abliufe zu erkliren, bisher am néchsten, da sie Sprechen
als kommunikatives Handeln auffassen. Sp;gghm;lm__[n_@_@_k-
tionsabliufe im Unterricht sind allerdings von dieser Seite bis-
her kaum erforscht worden. Zudem leiden die meisten dieser
Arbeiten —bei allen wichtigen Einsichten, die sie liefern — unter
dem Mangel, daB sie nur verbalsprachliches Material protokol-
lieren und analysieren (z. B. Biere-Heringer 1973, Haidl 1974,
Martens 1974, Ritz-Frohlich 1977), den analogen Kommuni-
kationsmodus (nonverbale und paralinguistische Komponen-
ten) jedoch auBer acht lassen. Die Pragmatik griindet sich aber
»auf die beobachtbaren Wechselwirkungen menschlicher Be-
zichungen im weitesten Sinn‘* ( Watzlawick u. a., S. 23), und
solche Beziehungen bilden sich vor allem auf analogen Ver-
- mittlungswegen heraus (siche Wartzlawick u. a., 2. und 4.
Axiom). In den bisher vorliegenden deutschsprachigen Verdf-
fentlichungen werden lediglich in den Arbeiten von Dietrich
u. a. (1975) und Ramge (1976) Versuche in dieser Richtung
unternommen. Den Untersuchungen des amerikanischen So-
ziologen A. V. Cicourel zur ,,multisensuellen Kommunikation
(Cicourel 1975, S. 190ff.) steht vorerst in der deutschen For-
schung kaum Gleichwertiges gegeniiber.4)

2.2.3. Untersuchung des kommunikativen Verhaltens von
S“"“!?F“, einer dritten Grundschulklasse im Gruppen- und
Frontalqg!gqicht '

2.2.3.1. Vle“r_f_b\t}_c“hsdurchfiihrung

Die v.orli.egendetn Daten sind aus einer Unterrichtsaufzeich-
fung in einer dritten Grundschulklasse am\11. 2. 1976 _genom-

) g:: eUnnltJ ber thCk uber amerikanische Forschungen zur Interaktion
(1972) ?Lrl;:n t) geben: Cicourel u. a. (1974), Cazden u. a. (Hrsg.)
’ ow (Hrsg.) (1972). DaB in jungster Zeit in der BRD
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men. Es handelt sich um die zweite Aufzeichnung innerhalb
vonvier Wochenin dieser Klasse, die als Ausbildungsklasse der
Universitdt an regelmiBig erscheinende Besucher bereits ge-
wohnt ist. Die L betreute die Klasse schon seit Beginn des
Schuljahres 1975/76, also etwa fiinf Monate. Seit dieser _—Z_ejl
ist GU praktiziert worden — etwa einmal téglich. Die L hat ei-
nen wbch@fﬁj?}fgﬂdﬁéi-humwechsel der G-sprecher eingefiihrt.
Deren Aufgabe besteht in der Héuptséche in organisatorischer
Tatigkeit (Hefte austeilen, Geld einsammeln), aulerdem ha-
ben sie bei bestimmten Gelegenheiten die G der L und der
Klasse gegeniiber zu vertreten.

Die ausgewihlte G wird von der L als durchschnittlich bewer-
tet, einmal was die G als Ganzes, zum anderen was die schuli-
schen Einzelleistungen der Schiiler betrifft.

Mit der L wurde vereinbart, daB3 sie Unterricht durchfiihren
sollte wie er sich alltaglich abspielt. Fiir die Gruppenarbeit.
solite eine Aufgabe gestellt werden, die aktive Kommunikation
ermoglicht — keine, bei der die GM z. B. iiberwiegend schrei-
ben miissen. Ferner wurde die L ermuntert, die beobachteten
Schiiler im FU in einem bestimmten Rahmen etwas hiufiger
dranzunehmen. Wir wollten dadurch eine etwas breitere Basis
fiir unseren Vergleich gewinnen, das heifit eine ausreichende
Auswahl von AuBerungen aus dem FU zur Verfligung haben.
Diese MaBnahme war die cinzige direkte EinfluBnahme auf
den Unterrichtsablauf durch die Beobachter.

Verlauf der Aufzeichnung:

Die Schiiler ignorierten bald die technischen Einrichtungen;
wir fanden zumindest keine auffilligen Reaktionen, die auf
eine Beeintrichtigung hinweisen konnten (Beriihren des Mi-
kros, bewuBtes Hineinsprechen oder Sich-davon-Abwenden,
In-die-Kamera-blicken).

an verschiedenen Stellen iiber ,,Kommunikation in Qe{ Schul-
klasse* geforscht wird, zeigt der Bericht iiber einschligige For-
schungsprojekte in: Studium Li iatt , S. 103ff.
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Insgesamt handelt es sich nach unserer und auch nach Meinung
der L um eine weitgehend natiirliche, von der Beobachtung
kaum beeinfluBte Unterrichtssituation.

2.2.3.2. Auswertung des Gruppenunterrichts

2.2.3.2.0. Herstellung des. unterrichtlichen Zusammenhanges

In der Unterrichtseinheit wird ein Lesestiick ,,Hauptling Sil-
berpfeil (U. Wolfel) erarbeitet, in dem sich ein Junge beim In-
dianerspiel im Rahmen einer ihm von seinen Kameraden auf-
gezwungenen Mutprobe Brandwunden an den FiiBen zuzieht.
Die L hat den Text abschnittweise vorgetragen. Der letzte Ab-
schnitt ist damit zu Ende gegangen, daB der verletzte Junge al-
lein nach Hause geht. Nun gibt die L an die Gruppen die Ar-
beitsanweisung: ,,Es gibt viele Moglichkeiten, was der Dieter
jetzt machen kann, und ihr sollt jetzt in der Gruppe diskutieren,
euch auf eine Moglichkeit aber einigen. Was wiirdet ihr jetzt
machen, wenn ihr der Dieter wirt?** Nach der Wiederholung
der Aufgabenstellung durch S und M beginnt die Gruppe mit
der Arbeit.

2.2.3.2.1. Transkript des Gruppenunterrichts

(m (5)

Sitzordnung:
k\

M = Markus
S = Stefan
U = Uwe
Ud = Udo
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Zeit | Nr.

TSp —Ad

verbal, paralinguistisch

nonverbal

0.00

0.10

SN bW =

o ~J

020 9

10
11

12

L hat Arbeitsauftrag erteilt. Udo, der am Finger lutschte, nimmt den Finger aus dem Mund, S richtet sich
auf, S, Ud und M riicken zusammen, beugen sich iiber den Tisch, lediglich U bleibt ruhig sitzen, legt die
Arme flach auf den Tisch, blickt in die Gruppe. M nimmt Lineal in die Hand

Ud->G
S—G
M-S
U-G
M-G
Ud-G

S—-Ud
Ud-S, M

U-G
Ud—-G

M-G

S—Ud

So0, also er sagts oder er sagts net
Er sagts net, is er doch tapfer
Hm, genau/

Er will ja tapfer sein

Ich tats, ich téts, ich tats net sagen
Des kummt aber suwiesu raus

Hm, des kummt raus, aber sagn tut ers net...
(laut) Des kann ja eitern

Vielleicht sagt er, er wir/irgendwie anders
ins Feuer gefallen oder so...
(laut) Des kann ja eitern...

Schau mal auf die Constanze

Doch

schiittelt den Kopf, Kinn auf 1. Hand ge-
stiitzt, Ellbogen auf dem Tisch, zeigt mit
Hand kurz in die Gruppe

S klopft mit Handriicken mehrmals auf den
Tisch
legt Kinn und Arm auf die Tischplatte

unterstiitzt mit bekriftigender Gebéarde der
1. Hand

stupst S, deutet auf C, packt Arm von U, um
Aufmerksamkeit zu erlangen, lacht
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g .
o Zeit (Nr.

'[ Sp—Ad Lverbal,paralinguistisch

nonverbal

0.30 13

0.40

0.50

1.00

14
15

16
17
18

20
21

22

23
24

Ud-S
M-U
U-G
Ud-U
U-Ud
ud-G
M-G

Ud—-G
M-—-G

Ud—G
U-G

Hey, schau dir mal die Constanze an/

Schau mal die Constanze

(hastig, erregt) Hey, ich hab ne Idee, er sagt,
er wir aus Versehen ins Feuer gefallen oder
so

(laut) Des kann ja eitern, des kann ja eitern/

Na und, dann wissens die Eltern aber, und die
wissen nicht, daB es (u) ...

Oder dann wenns schlimmer wird, dann tits
ich sagn

Tja, wenns schlimmer wird, aber vorher,/
vorher aa net

Wenns eitert

Wenns eitert, dann tit ichs auch sagn, wenn
mi...

Also, ich tats net sagn./Aullerdem ist des
blod, wenn ma Wunden hat

Brandwunden sieht ma ja, da gibts ka Ausred
Es ist, glaub ich verniinftig, wenn er ihnen
sagt, dafl er/aus Versehen, daB se ein Lager-

schaut zu C, deutet mit Finger auf S

U schaut kurz zu C

lacht dabei, tippt U auf den Arm

greift auf die Tischplatte von S, spielt danach
mit beiden Hénden in Tischmitte

Kinn fest in 1. Hand gestiitzt, Unterarm auf
der Tischplatte, an den Korper gezogen
aber S beginnt Arbeitsblatt hin und her zu
schieben

spielt mit Lineal, stiitzt sich auf

sieht auf den Tisch

rutscht hin und her. M mit drgerlicher Miene
stoBt mit Ellbogen heftig gegen S’s Blatt,
stiitzt sich wieder auf Ellbogen

S hort auf zu spielen

hat rechte Hand in der Mitte des Tisches lie-
gen
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€01

1.20

1.30

1.40

1.50

24
25
26
27

28

30

31
32
33

34
35
36
37

38
39

Ud-U
U-G
Ud-U

U-Ud
Ud—-U
S—G

U—-G
S—-G
M-G

S-M
Ud—-G
S—-G
M-G

Ud-G
M-G

feuer gemacht haben und er hatsich daneben
hingesetzt oder so und da wars zu heif3

Wenns zu haaB wird, tit er ja weggehn, ne,/
wenns zu haaBl wird

Na und vielleicht, vielleicht ist er da aus Ver-
sehen reingefallen...

(abwertender Tonfall) Naa, wie denn no des,
da wir er ja iiberall verbrennt ho, ho

Der ist ja bloB mitn Beinen/reingefalln

Na, wie denn des, ne?

Hat er dacht, da is a scheener Mirtel, ne? —
Naa

(Pause)/

Er wirds vielleicht alles agn und zwar...

Na ja, wenn ers sagt, dann dann...

Ach ja, ich waall scho was lduft,/wenns
schlimmer wird, sagt ers

O ja, stimmt

Ja

Ja, oder?

Ja, hopp, nehmer des

Und dann werdn mer sehn
Weil —

M lehnt sich auf die Seite von U und hért
interessiert zu, r. Ellbogen und 1. Hand auf
U’s Tisch. Ud tippt mit Hand an die Stirn
greift sich wieder an die Stirn

M mit gelangweiltem Gesichtsausdruck,
blickt abwechselnd in die Klasse und zu S

S gleichzeitig leise (u) zu U

klopft mit Handriicken leicht auf die Bank
und ldchelt; M blickt kurz abschitzig zu S;
M murmelt vor sich hin, unwillig, gelang-
weilt, legt Kopf mit Gesicht nach unten auf
den Tisch zwischen die Arme

hebt ruckartig den Kopf, wendet sich kurz
zu S, dann zu U und Ud. S blist auf den Tisch

M wiegt kurz den Kopf

Alle auBer U lehnen sich kurz zuriick, Ud
schaut kurz in die Klasse (Tafel)
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,[ Sp—Ad (verbal,paralinguistisch

nonverbal

2.00

2.10

2.20

2.30

40
41
42

43
44
45
46
47
48

49
50

52

53

§-G

Ud-U
U—-ud

M-G
U-Ud
Ud—-G

S—Ud
M-Ud
Ud-G
S—Ud
M-Ud
Ud-G
S-G

Ud—G

Da sin mer uns ja selber net einig ganz,
oder?/

Also was, also was, fiir was bist du?

Ich wei3 nicht, ich wiirde sagen, daB3 er ins
Feuer gefallen ist/...

Ich bin fiir meins

...weil er janicht nur an den Beinen, sondern
iiberall verbrannt ist
(lauter werdend) Also wer is fiirs sagn?

Niemand

Naa, ich net

Fiirs net sagn?/

(undeutlich leise) Ich

Ich

Sagt er ja suwiesu danch

Naja, wenn ers net sagt, wir er ja eigentlich
aber tapfer, weil ers net sagt/

Na es kummt aber immer raus, kummt scho
Su raus

streckt Arm aus in Richtung Tischmitte,
nimmt Lineal von Ud und klopft damit auf
den Tisch

dreht sich zu U um

Kopf abwigend wiegend, zuckt mit den
Achseln

Ud kniet auf Stuhl und beugt sich mit Ober-
korper iiber den Tisch

nimmt Hand vom Kinn und 148t sie mit aus-
gestrecktem Zeigefinger auf die Tischmitte
fallen

Ud spielt mit Federmiappchen bis 57

spielt mit Lineal und schaut zur Kamera

kniet auf dem Stuhl
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GOT

2.40

2.50

3.00

3.10
3.20

3.30

54

55
56

58

59

60

61

62
63

64

65
66

S—Ud

L—G
S—L
L—-S
M-L

L-G

M-—-Ud

Ud-M

M-G
S—M

Ud—G

M-G
Ud—G

Dle§ is klar, aber sagn braucht ers doch net
el

flabt ihr schon eine Losung/ gefunden?

No net ganz

No net ganz?

Frau Kokott, ich hab gsagt, er brauchts ja
net glei sagn die, die, no sagt wieder einer,/
er, er solls sagn, na sagt wieder einer, er solls
tiberhaupt net sagn...

Ihr miift euch irgendwie einigen, versucht,
daB ihr jetzt eine Losung findet, die muB
nachher der Gruppensprecher sagen

Nehm mer meine,/weil des kummt ja dann
doch auch wieder raus, no kann er ja auch
wenns eitert, kann ers ja sagn

Na ja

Ne?

(gleichgiiltig) Oder es eitert, was machstn
dann?/

Oder von Anfang an sagn, oder von Anfang
an sagn, no ko-nners glei zum Doktor. /
(Pause)

Der is zum Medizinmann, zu die Apachen,
zum Medizinmann/

Au ja, hopp!

Er is zum Medizinmann (lacht)

G blickt zu L
schiittelt dazu den Kopf

spielt dabei mit dem Lineal, 1. Hand am Ge-
sicht, unterstiitzt mit Handbewegungen den
Rederhythmus (Lineal in der Hand)

macht kreisende Handbewegung

zuckt mit den Achseln, Blick zu Ud; macht
Vorschlag gelangweilt, hebt die Augen-
brauen, gleichgiiltig, lehnt sich danach zu-
riick, (bleibt so bis SchluB); spielt mit Lineal
spielt wieder mit Federmappchen bis Ende
des GU

wendet sich zu M

kniet auf dem Stuhl, spielt mit dem Feder-
mippchen

M schiittelt Haar aus dem Gesicht

Ud und S lachen

lacht, sitzt zuriickgelehnt auf dem Stuhl
rutscht auf dem Stuhl hin und her; S lacht zu
Ud

Worudunjeuol pun -uoddnin



Zeit IL Nr TI Sp—Ad ‘Lverbal, paralinguistisch lnonverbal
67 U-G Der geht doch heim, hat er gesagt
68 M-U Naja, dann is ihm sein Vater der Medizin- lacht U an
3.40 Ud—G mann/
69 Naja
70 U—-G Der geht heim und sagt alles
350 71 S—U A, 43, naa (=nein)/ schiittelt miBmutig den Kopf, blickt einver-
standnissuchend zu Ud
72 Ud-U Des is, bist du fiir "er geht und sagt alles’?  gleichgiiltige Handbewegung
73 U-Ud Hm, hm (= ja)
74 ud—-G Zwei gegen zwei, ho! lacht dazu, abwigende Geste mit r. Hand
4.00 75 S-Ud Du bist auch noch fiirn Uwe?/ deutet mit Lineal auf Ud und klopft auf des-
sen Federmappchen
76 Ud—-S Ich weiB noch net genau
77 M-G Ich weil was, er sagt wir machen einen Zwei-
. kampf
4.10 78 L Schau mer dann alle raus/

U, Ud, M setzen sich zuriick, S verharrt, den
Oberkorper vorgebeugt, Arme gestreckt zur
Tischmitte, U schaut als einziger sofort zu L
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Gruppen- und Frontalunterricht

2.2.3.2.2. Quantitative Analyse des GU

Bevor — in der Verlaufs-Analyse und der Sprechhandlungs-
klassifikation — die nach unserem Verstindnis zentralen
Aspekte des Unterrichtsgeschehens abgehandelt werden, sol-
lenhier die einer bloB quantitativen Betrachtung zuginglichen
Daten dargestellt werden. Durch die Messung von Interak-
tionsrichtungen und -frequenzen sollen

- erste Anhaltspunkte fiir die weitere Interpretation,
- ¢in Grobiiberblick iiber das Interaktionsgeschehen und
- die Verlaufsanalyse flankierende Daten gewonnen werden.

Sp % Ad %
U 13 16,89 9 11,69
Ud 26 33,79 14 18,18
M 18 23,39 3 3,90
§ 17 22,02 5 6,49
G — — 44 57,14
L 3 3,91 2 2,60

Abb. 1. Interaktionstrequenzen GU.

Abb. 1 ,Interaktionsfrequenzen GU* zeigt, dal Ud mit Abstand
am haufigsten zu Wort gekommen ist; er bestreitet ca. ein Drit-
tel aller verbalen AuBerungen, doppelt soviel wie U, der am
wenigsten zum Zug kommt. Ud wird auch mit Abstand am
héufigsten angesprochen, fast fiinfmal so héufig wie M, an den

die wenigsten AuBerungen adressiert sind. Uber die Hilfte al-

ler AuBerungen allerdings richten sich an-die-Gruppe als Gan-
T Zes. T
S
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Kommunikation zwischen Grundschiilern

Abb. 2. GU-Interaktogramm (Grafik Heide Birkelbach).

Das G U-Interaktogramm (Abb. 2) zeigt, daB alle GM héufig
zur G sprechen. Zwischen M, U und S gibt es viel weniger dia-
logische Verkniipfungen als zwischen Ud und U sowie Ud und
S. Insgesamt kann man schlieBen auf

eine ausgeprigte G-filhrerrolle von Ud,
einen gewissen Zusammenhalt der G,
das Fehlen eines ausgesprochenen AuBenseiters.

j

}

2.2.3.2.3. Verlaufsanalyse des Gruppenunterrichts

Die Schiiler, bisher mit Blickrichtung auf die L, riicken zusam-
men; U, M, S stehen auf, beugen sich iiber den Tisch zueinan-
der, U &ndert lediglich seine Blickrichtung auf die G zu. U, der
G-sprecher, iibernimmt sofort die Initiative und stellt die iibri-
gen GM vor die Frage, ,.er sagt’s oder er sagt’s net” (1). Damit
engt er den Spielraum auf zwei Alternativantworten ein, und
prompt einigen sich nach diesem VorstoB die iibrigen drei GM
nach Vorschlag von S auf die zweite Moglichkeit. Damit scheint
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Gruppen- und Frontalunterricht

in kiirzester Zeit ein Konsens hergestellt. Auch der kgrper-
sprachlich unterstiitzte Einwurf von Ud ,,des kummt ja suwiesu
raus“ (6), kann das Bild zunichst nicht dndern. Die geschickte
KompromiBformel von S ,,des kummt raus, aber sagn tut er’s
net* (7) nicht tolerierend, interveniert er nun stéindig mit einem
lautstark vorgebrachten Einwand, ,,des kann ja eitern* (8). Die
Versuche von U, eine Lo6sung zu finden, bei der durch Ausre-
den die Eltern von der richtigen Spur abgelenkt werden sollen,
scheitern durch die massive Intervention von Ud. Systematisch
treibt dieser U in die Enge, bis der dem Spott zum Opfer falit.
Dabei ist die Taktik erwahnenswert. U, der das Intermezzo mit
Constanze ignoriert und bei der Sache bleibt, versucht mit sei-
nem Vorschlag auf der Basis des ersten Scheinkonsens unbeirrt
weiter zu argumentieren. Wihrend er seine Gedanken aus-
fihrlich darzulegen versucht, fihrt ihm Ud mit knappen AuBe-
rungen, die keinen unmittelbaren Bezug auf die Vorschlige
von U nehmen, sondern monologisch auf dem S gegeniiber ge-
machten Einwand beharren, stets dazwischen. Dabei unter-
streicht er seine verbalen AuBerungen durch Lautstiarke, em-
blematische Gestik und eindringliche kérperliche Zuwendung.
In 18 bringt Ud seinen ersten Vorschlag: ,,Oder dann, wenn’s
schlimmer wird, dann tét’s ich sagn*, ohne auf U einzugehen,
der seinen ersten Vorschlag von 9 bis 15 zum zweitenmal vor-
bringt und in 17 versucht hat, den wiederholten Einwand von
Ud zu kontern. M schlieBt sich, entgegen seiner frilheren Mei-
nung, mit einer kleinen Einschrdnkung Ud an (19) und liber-
nimmt bei 21 die Interpretation von Ud, dal3 ,,schlimmerwer-
den mit ,,eitern identisch sei: dabei ibernimmt er den
Vorschlag Ud’s bis in syntaktische Einzelheiten.

Lediglich S beharrt auf seinem Standpunkt (22). Ud hat nun ein
Zwischenziel erreicht, daB ihm namlich ein GM explizit unter
Einbeziehung seiner Argumentation zustimmt.
Unbeeindruckt von dieser Meinungsbildung (Ud, M) versucht
nun U, seinen Gedankengang (9, 15) zum drittenmal weiterzu-
entwickeln. Doch nun blockt ihn Ud massiv ab. Dabei verzich-
tet er immer mehr auf Gegenargumente, bis zum Schluf3 nur
noch blanke Abwertung iibrig bleibt (25, 27, 29). U versucht
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sich mit immer neuen Vorschlagsvariationen zu retten, hat aber
keinen Erfolg. M hat demonstrativ seine Langeweile zur Schau
gestellt und den Ausgang des Duells abgewartet. Nun meldet
er sich, S unterbrechend, wieder mit seinem alten Vorschlag zu
Wort (33). Diesmal erhilt er Zustimmung von S und Ud (34,
35). S, der nach voller Zustimmung (34) bereits bei (36) etwas
zweifelnd scheint, stellt Divergenz fest, dabei unterstiitzt er ge-
stisch seine AuBerung (40). Offensichtlich hat er bemerkt, da
das Votum von U noch aussteht. Auch Ud hat nun offensicht-
lich die neue Lage erkannt und fragt U direkt nach seiner Mei-
nung (41). U, der bereits (31) auf eine Kontrirposition umge-
schwenkt ist (,,Er wird’s vielleicht alles sag'n...) versucht
wieder ausfiihrlich seinen revidierten Standpunkt vorzutragen.
Bereits bei 42 wird er von M massiv unterbrochen, der auf sei-
nem (iibernommenen) Vorschlag insistiert. Anschliefend
libernimmt er, abweichend von seiner friiheren Version (28)
das alte Gegenargument von Ud (,,iiberall verbrannt*). Ud’s
laut vorgebrachte Entscheidungsfrage (45), kérpersprachlich
bekriftigt durch eine gebieterische Geste, ist wiederum ver-
kiirzt und nicht dem Diskussionsstand angemessen (,,Also wer
ist fiirs sag’n?*). Wieder iibernimmt S die Rolle des G-inter-
preten (,Niemand“, 46). Auf die Riickfrage (,,Fiirs net
sag’'n?‘‘, 48) zeigt sich wieder ein Konsens zwischen M und S.
Dal.'nit fallt S wieder auf seine Ausgangsposition (2) zuriick, M
revidiert dadurch seinen mehrfach vorgetragenen Vorschlag.
é}bgesehen von U, der keine Reaktion zeigt, die gleiche Situa-
t{On Wwie ganz am Anfang. Dieser dritte Anlauf brachte wieder
einen Beinahe-Konsens. Die Kreisférmigkeit des Diskussions-
verlaufs wird noch weiter dokumentiert durch die AuBerungen
von Ud (51, 53), wodurch er nahezu wortlich (53) den Ein-
wand, mit dem er den ersten Beinahe-Konsens unterlaufen
?attc.:, Wwieder vorbringt. Auch S reagiert mit 52 und 54 wieder
::Ivl‘l/i(ezlcli e":‘ﬁ ;1 ditzsleln.l ersten Abschni.tt. Die AusgangsposiFion
liche Positiongrliil?t ; a‘usge.nor‘nmen ist U, dessen augenthlf-
(55-59) macht nocErSI'ChthCh ist. D.as Auftreten fier LehrerTn
Frage der L stellt M ‘Zlflmal fit}s Dllem@a deutlich. Auf die

ie Position aus seiner Sicht dar: a) er
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braucht’s nicht gleich sag’n (er selbst), b) er soll es sagen (U?),
¢) er soll’s iiberhaupt nicht sagen (S?).

Auch nach der Aufforderung der L, eine Losung zu finden, die
der G-sprecher vortragen soll, wirkt die G ermiidet und resi-
gniert. Der lustlos vorgetragene Vorschlag von M, der die frii-
here Argumentation Ud’s einbezieht, wird nur noch von Ud zur
Kenntnis genommen. S reagiert offensichtlich desorientiert
(63). Mit seinem iiberraschenden Vorschlag ,,oder von Anfang
ansagn, no konners glei zum Doktor* (64) wechselt Ud zum
erstenmal seine bisher konsequent durchgehaltene Position
und ibernimmt den Vorschlag U’s (31) in modifizierter Form.
Méglicherweise fiihlt er sich als G-sprecher verpflichtet, den
geforderten Konsens herbeizufithren und beniitzt den Vor-
schlag lediglich als eine taktische Variante. Als auch nach lin-
gerer Pause niemand darauf anspricht, fliichtet er in Witze-
leien, worauf M und S lachen und er besonders M’s Beifall
findet (65). Auch Ud lacht und wiederholt in verkiirzter Form
seinen abweichenden Beitrag. Lediglich U bleibt ernst und ver-
sucht streng themenorientiert, unter Berufung auf den Lesetext
(67), weiterzukommen. Sein Vorschlag ,,.Der geht heim und
sagt alles** (70) wird von S strikt abgelehnt, durch Kopfschiit-
teln unterstrichen. Dabei sucht dieser das Einverstindnis von
Ud zu erreichen. Ud wendet sich U zu und vergewissert sich
noch einmal iiber dessen Standpunkt (72). Mit seiner Bemer-
kung ,,Zwei gegen zwei* (74) versucht Ud Bilanz zu ziehen,
wodurch er S zu der erstaunten Frage veranlaBt: ,,.Du bist auch
noch fiir'n Uwe?** (75). Ud will sich jedoch nicht festlegen las-
sen, obwohl er ja bei seiner Bestandsaufnahme (74) sich selbst
mit eingeordnet haben muB. Insgesamt endet der GU in Kon-
fusion, die letzte Bemerkung (M 77) ist nur noch als Blodeln
zu verstehen. Deutlich wurde der zunehmende Zerfall der G-
aktivitit bereits ab 60. Erkennbar an verwirrenden Aufierun-
gen, langen Pausen, einem gelangweilten, schleppenden und
lustlosen Interaktionsverlauf. Die Zielstellung der L, sich auf
einen Vorschlag zu einigen, wurde nicht erfiillt. Im Gegenteil,
nach den insgesamt vier vergeblichen Anlaufen, zu einer Eini-
gung zu kommen, ist man davon weiter entfernt als am Anfang,.
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Schiilerprofile: Ud verficht seine einmal gewihlte Position
ebenso beharrlich wie er abweichende Meinungen (U) unter
Einsatz von Lautstirke, Wiederholung einmal gewahlter
sprachlicher Wendungen und unterstiitzender Gestik nieder-
ringt. S bleibt ebenfalls ausdauernd bei seiner anfénglichen
Stellungnahme. Er bringt zwar die wenigsten und kiirzesten
Beitrige, doch zeigen sie fast durchwegs Aufmerksamkeit und
haben zum Teil wichtige Funktionen fiir den G-prozeB. So ware
z. B. 40 als metakommunikative AuBerung zu interpretieren,
die die Uneinigkeit in der G aufdeckt. Er diirfte wohl in der G
groBeres Gewicht haben als die Menge seiner AuBerungen zu-
ndchst vermuten 14t.

U macht den phantasievolisten und differenziertesten Vor-
schlag, kommt aber damit, obwohl er ihn, auf Ud’s Einwénde
eingehend, immer wieder modifiziert, bei der G nicht an, so da
er schlieBlich eine 180-Grad-Wendung vollzieht, ohne daf dies
durch die G honoriert wird. Er fillt in der G dadurch auf, da
€r am wenigsten Korpersprache einsetzt und sich am meisten
auf die gestellte Aufgabe konzentriert. M’s Konzentration und
Ausdauer lassen am schnellsten nach. Er 148t sich am leichte-
sten durch Ud von seiner urspriinglichen Position abbringen.
Er i?bernimmt dann Ud’s Auffassung so uneingeschrinkt, dal
er sie als seinen eigenen Lsungsvorschlag apostrophiert. Un-
wille (bei 22 nonverbal), Langeweile bis Desinteresse (z. B. bei
30 nonverbal) und Abschweifen (z. B. 141f.) sind bei ihm am
d'eutlichsten ausgepragt. Bereits hier zeigt sich die Unzuléng-
I’Fhkeit rein quantitativer Analysen. So wire U nach der Aus-
zdhlung der Interaktionsziige an letzter Stelle in der G und als
vergleichsweise bedeutungslos einzustufen. In Wirklichkeit
trifft dies nur auf der Beziehungsebene zu, wihrend er auf der

Inhaltsebene entscheidende I O
mpulse zur Losung der gestellten
Aufgabe liefert. P £ &
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2.2.3.3. Exkurs: ,,Nachlaufende Intragruppenkom-
munikation*‘

22.3.3.1. Transkript ,Nachlaufende Intragruppenkommuni-
kation* (79-96)
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I Zeit'LNr. ; Sp—Ad 1verbal,paralinguistisch Tnonvcrbal

(

0.00 79
0.10 80

0.20

0.30

82

85

81

83

84{

86

Ud-G
M-G

S-Ud

L

Su—L Wir sind uns, also alle sind dafiir geeinigt,

Ud-M -

St—-L

Er sagts

Hams an Zweikampf gemacht/ steht halb, nach vorn iibergebeugt, auf,

rutscht den Stuhl zuriick und wieder vor,
setzt sich
Jetzt bin ich gespannt, wie ihr euch geeinigt
habt

(halb fliisternd, drgerlicher Tonfall) macht mit Lineal in r. Hand siigende Bewe-

gung
Ud kratzt sich mit r. Hand am Kopf, dann
Finger in den Mund

/ Also fangen mer mal mit euch da hintenan. M spielt mit Lineal, schaut an den Neben-
. Susanne tisch, dann abwechselnd zur Lehrerin und
an den Nebentisch, Kopf auf Arm gestiitzt

Wir haben uns noch nicht geeinigt

daB sies der Mutter sagen...

(flisternd) DaB ers sagt unterstiitzende Geste mit der 1. Hand, wird

von M nicht bemerkt
... ich nicht, ich tits nicht der Mutter sagen
und auBerdem/ tétse ja das selber merken an
den Fiilen, wie man laufen tut, die sind ja
dann bestimmt geeitert. Also ich téts nicht
der Mutter sagen
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0.40

0.50

1.00

1.10

1.20

88

90

91

92

87 [ L Aber irgendwie tdts ja/dann rauskommen.
Stefan
Ud—-M (fliisternd) Sagn mer: ,sagn‘?
89aJ St—L  Wir ham uns geeinigt, daB er, wenn er heim-
[ kommt vom Spieln. ..
Ud—S (flisternd, bestimmt) Sagn! Ne?

St—L

89b[ ...daB ers/der Mutter net sagt...
§—-Ud

(flisternd) Is doch wurscht!

89¢ St—-L  ...und abends, wenn er ins Bett geht, da

merkts die Mutter doch
Ud—S Tits sagn! Oder net sagn?

93 L Frank/

94 F—-L  Und dann, dann liigt ers richtig an: ich bin
amol so ganz arg nag nebern Feuer/vorbei-
ganga und da bin ich dann stehn blieben und
dann, dann hab ich solche Wunden kriegt

95 L Udo

96 Ud—L Wenn ers net sagt, aber des kummt/ja dann

SOWi€so raus

blickt kurz zur Lehrerin, wendet sich dann
mit fragendem Gesichtsausdruck zu M, S;
unterstiitzende Geste mit I. Hand; U flustert
Unverstiandliches zu Ud. S unwillige Geste,
unverstandliches Fliistern; Ud wendet sich
kurz zu U

unterstiitzende Geste mit 1. Hand, danach
Achselzucken

schiittelt den Kopf, drgerlicher Gesichtsaus-
druck

hebt r. Arm, legt r. Hand auf den Kopf (un-
entschlossenes Melden)

Ud nimmt r. Arm runter, reibt sich mit r.
Hand an der Nase; U. beiB3t sich auf die Faust

Ud meldet sich mit gestrecktem 1. Arm

S’s Kopf auf 1. Arm gestiitzt, schaut zu Ud,
wendet sich kurz und ruckartig zu M; lachelt
danach
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Kommunikation zwischen Grundschiilern

2.2.3.3.2. Interpretation

Ca. 5 Minuten lang (79-124) sind nach dem GU von der Leh-
rerin die G-berichte abgerufen und anschlieBend der Abschnitt
des Lesestiicks vorgetragen worden, in dem die Losung des im
GU verhandelten Problems aus der Sicht der Lesebuchautorin
U. Wolfel gebracht wird. Interessant daran ist vor allem der
oben abgedruckte Abschnitt 79-96, der eine eigene, bisher in
der Literatur kaum beachtete Kommunikationsform des Un-
terrichts, die wir als ,,nachlaufende Intragruppenkommunika-
tion‘‘ bezeichnen, mit beinhaltet. Es handelt sich dabei um fol-
gendes: Der L beendet offiziell die Phase des GU, indem er die
Schiiler zum Berichten oder einfach nur zum ,,Herausschauen*
auffordert. Damit ist die Sozialform des Klassen- oder Frontal-
unterrichts hergestellt und die offizielle GA beendet. In Wirk-
lichkeit lduft aber nun die Kommunikation in einigen Gruppen
auf zwei Ebenen. Einerseits sind sie in den alle Schiiler einbe-
zichenden lehrerzentrierten Frontalunterricht als Subgruppe
kommunikativ einbezogen. Auf der anderen Seite 1duft die In-
tragruppenkommunikation inoffiziell (als ,,bedrohte Kommu-
nikation*)5) weiter, in der das Thema des GU weiterverfolgt
wird. Dem Lehrer bleibt dieser Vorgang meist verborgen.
Wenn er manchmal offenbar wird, so wird diese kommunika-
tive Tatigkeit der ,,nachlaufenden Intragruppenkommunika-
tion®, also des inoffiziellen Teiles der unterrichtlichen Kom-
munikation im allgemeinen als stérend (,,Schwéitzen“)
qualifiziert und verfolgt. Dieses Nachwirken des GU kann je-
doch ein gutes Zeichen fiir die interessante Aufgabenstellung
des Lehrers oder das Engagement der Schiiler sein. Es tritt vor
allem auf, wenn ein erregendes Thema diskutiert wurde oder
z. B. eine geforderte Einigung noch nicht erreicht werden

%) ﬁls ,,bedrohte 'Kommunikation“ bezeichnen wir kommunikative
m:g(w:rlgen, g}e, wenn sie dL_nrch Kontrollinstanzen wahrgenom-
pen Straefn’ I;r die Kognmt}nlkantgn negative Sanktionen (Tadel,
odegr ’weni i, usk.) nac_h sxf:h zichen kénnen. Sie mup sich daher mehr

oner ger Xonspirativer Interaktionsformen (z. B. Tuscheln,

stern, Zeichensprache, taktile Kontakte) bedienen.
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Gruppen- und Frontalunterricht

konnte. Aufgrund ihres inoffiziellen und bedrohten Status zeigt
die nachlaufende Intragruppenkommunikation folgende Cha-
rakteristika: '

1. Die einzelnen AuBerungen mussen heimlich, das heif3t un-
auffillig und vom L unbemerkt vollzogen werden.

2. Die Reaktionen der anderen GM sind nicht so leicht zu er-
kennen und einzuschitzen, da die GM sich nach auBen hin in
ihrer Aufmerksamkeit auf den L hin fixiert zeigen miissen und
daher in ihrer Ausdrucksmoglichkeit eingeschrénkt sind.

3. Die paralinguistischen Mitteilungsmoglichkeiten sind, da
gefliistert werden muB3, weitgehend reduziert. Zugleich miissen
die verbalen Mitteilungen duBerst verknappt und auf die wich-
tigsten Informationen beschrinkt werden. Diese Reduktion
der Mitteilungsmoglichkeiten im akustischen Medium kénnen
evtl. durch geeignete korpersprachliche Signale wie taktile
Kontakte zum unmittelbaren Nachbarn, gesteigerte Mimik,
unterstiitzende oder emblematische Gestik, Blickkontakte etc.
teilweise kompensiert werden.

4. AuBerungen finden nur statt, wenn es die bedrohte Situa-
tion zulaBt (wenn und solange also z. B. der L in eine andere
Richtung blickt) und wenn der G wichtig erscheinende Punkte
noch weiter zu verhandeln sind.

5. Die Beschrinkung auf das Wichtigste ist fiir die GM auch
deshalb zwingend, weil sie jederzeit mit Unterbindung ihrer in
dieser Situation (offizieller FU) unerlaubten Intragruppen-
kommunikation durch den L rechnen miissen.

6. Es handelt sich immer um angepafite Kommunikation: Der
Grad der Restriktionen und der gleichzeitig offen bleibenden
Intragruppen-Kommunikationsmoglichkeiten ist in hohem
MaBe von den Normen des jeweiligen Lehrers und den spezifi-
schen Gegebenheiten der Situation abhingig.

Im vorliegenden, von uns transkribierten Fall versucht der
G-fithrer ,,unter der Hand“ zu guter Letzt doch noch den im
G-arbeitsauftrag geforderten G-konsens zu erreichen. Dabei
wendet er sich mit seinen knappen Angeboten, Vorschlagen
und Fragen, fliisternd, zum Teil mimisch und gestisch unter-
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Kommunikation zwischen Grundschiilern

stiitzt (85, 88, 90), besonders an S und M, bleibt jedoch ohne
die von ihm gewiinschte Resonanz. M versuctht, eb‘.enfalls ve(:)r-
geblich, noch einen vollig neuen Vorschlag emzubfmgen (8 )S,
U’s an ihn gerichteten Appell (85) nimmt er gar nicht w’ahr.
hat offensichtlich resigniert (82); in (91) reagiert er a1_1f U sVe{t-
such (90), ihn fiir einen Einigungsvorschiag zu gewinnen, nll:
verbaler Abwertung, nonverbaler (emblemat{scher) Able2-
nung und sichtlicher Verirgerung. Das daraufhm von Ud (92)
lancierte Alternativangebot wird von S gar nlc{ht wahrgeno(;n-
men (oder beachtet?). Ud’s AuBerung (96) zeigt volle‘nds as
Dilemma, in welches er sich als G-sprecher gestellt .51.eht. Da
er sich auf die L-aufforderung (81), iiber den jewellxgep G-
konsens Bericht zu erstatten, als G-sprecher nicht reagieren
kann, und da er ja eine Einigungsformel seiner G nicht vortra-
gen kann, ergibt sich zwangsliufig der paradoxe und unver-
standliche Charakter seiner AuBerung (Konditionalsatz mit
anschlieBender Einschrinkung als Antwort auf die L-auffor-
derung [81]).

2.2.3.4. Auswertung der Frontalunterrichtssequenz

2.2.3.4.0. Vorbemerkung:

Zudenim GU-transkript verwendeten Abkiirzungen kommen
noch (fiir die iibrigen aktiv am Unterricht beteiligten Schiiler):
S1 = Silvia, St = Stefan W., N = Norbert, F = Frank, Ch =
Christine, I = Iris, Ho = Holger, A = Astrid, J = Jacqueline,
Si = Simon, An = Andreas, H = Heike.

Der hier zur Analyse herangezogene FU-abschnitt wurde unter
den Gesichtspunkten ausgewdihlt,
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Gruppen- und Frontalunterricht

- daB er in erkennbarem Zustand mit dem GU steht und
- daB darin keine rein rezeptiven Passagen (Stillarbeit, L-vor-
trag oder dergleichen) vorkommen.

2.2.3.4.1. Transkript der Frontalunterrichtssequenz:
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ZciJJ Nr. ! Sp—Ad chrbal,paralinguistisch
L

nonverbal

0.00

0.10

0.20

0.30

0.40

0.50

125

126

127

128

129

130

131

Uaef
S—-L

M-L

St—L

S)'Nfa wlo

Die Wahrheit, die kommt sowieso raus, weil,
dh, der/der Thomas der, der kdnnte ja des
seiner Mutter auch sagen

Vielleicht. (abweisend)-Markus
Ah, ich, manchmal/hei3ts aa, manchmal
heiBts aa: Wahrheit wihrt am ldngsten

Aha (neutral)

Oder, oder, da3 der Dieter,/dal der Dieter
seiner Mutter sagt, die, der Thomas, ah, der
Thomas und der Florian hab’nen gehaun...
(u)....

Ja, des hat er nicht/ gesagt, hast du net zuge-
hort jetzt? Hast net aufgepaBt? Hat er nicht
gesagt! Was hat der Dieter seiner Mutter er-
zahlt? /Derbert

Ud kurzer Blick auf die Uhr, hat Lineal im
Pullover, fingert daran, blickt abwesend,
kaut;

S. leicht vorniibergebeugt, abwechselnd
Daumenlutschen, Nagelkauen, Daumen an-
schauen

M meldet sich, stiitzt Kopf in die Hand, U
blickt zu L

Ud schaut auf M

S reibt sich mit Handriicken die Nase

U schaut auf M

S wischt zweimal Handriicken an Nase,
schaut vor sich hin .
M verfolgt zunichst Reaktion auf seine Au-
Berung, blickt dann iiber Riicken von S

U blickt zu Sprecher

Ud stiitzt sich auf 1. Hand, greift mit r. Hand
unter Pullover ans Lineal, blickt zu L; S bldht
kurz Backen auf, wischt sich mit beiden Hén-
den die Augen. M blickt auf L; U blickt zur
L, meldet sich
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1.00

1.30

1.40

1.50

132

133

134

135

136

137

138

139

ety

h

o

N-—L

.F-L

//Qh —-L

L-I

I-L

L-l

Der hat erzihit, der wir ins Feuer gefallen

Aha! (verstarkend) Hat also garnix verraten
vom Florian und/vom Thomas. (Pause)

Was ist eigentlich der Dieter fiir ein Junge?
Frank A do

Ein/tapferer, der hat namlich seine Freunde
net/verraten
Hm (neutral) Wer will was sagen?

Der Dieter — ich glaub, des sind den gar keine
seine Freunde, die mag/er gar nimmer, aber,
der mag sie nimmer, aber er verrits doch net,
weil er, weil er sonst denkt, er, da hat er was
Unrechts getan/

Lis A

Frau Kokott, ich wollt ma fragen, wann Sie
das Blatt, das Bild da wegtun/

Geh ganz schnell untern Tisch und schim
dich (scharf zurechtweisend) ne!
(beschwichtigend) Hetger

Ud holt Lineal aus Pullover, stiitzt Kopf auf
r. Hand, spielt mit Lineal

S spielt mit Fingern

M stiitzt Kopf auf, rutscht mit Kopf tiefer bis
fast auf den Tisch, 148t Kopf auf Arm liegen,
schaut zu U; U nimmt Finger herunter, stiitzt
Kopf auf r. Hand, Ellenbogen auf Stuhllehne,
Blick auf L

Ud steckt Lineal in den Mund, blickt umher
S blickt kurz zu M, stiitzt Kopf auf Arme,
blickt abwechselnd vor sich hin und in die
Klasse

S blickt gelangweilt umher

M lutscht am Pulloverdrmel

U weiter aufmerksam, Finger am Mund, der
einzige, der aufrecht sitzt

Ud nimmt Kaugummi aus dem Mund, rollt
ihn zwischen Fingern, blickt gelangweilt um-
her

S blickt mit unbewegter Miene zu Iris

U Blick zu L, kurz zu Iris
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[t:)) Zeit(( Nr. II Sp—Ad verbal, paralinguistisch

nonverbal

2.00 140

141
2.10

142
2.20

143

2.30 144

145
2.40 146

g
Ho-L

8}
L—Ho

Als — eigentlich wollt ich was/anderes sagen.
Also, des kommt sowieso mal raus, aa’wenn

das Bein aweng schlimmer wird, dann muB er
zum Doktor

Ja, hat er ja gesagt, er ist ins Feuer gefallen,
ne? Also rauskommen/muB es nimmer un-
bedingt. Ah,-Astrid L.de

Doch, wenn er zum Doktor geht, kann was
rauskommen, sonst/hétt er ja auch am Kor-
per — wenn er ganz ins Feuer gefallen wire,
dann hitte er...

Dann ist er halt nur bis zu den Knien ins
Feuer gefallen

Das war auch meine erste / Meinung, das ham
se bloB alle nicht gewollt an unserem Grup-
pentisch und dann hab ichs sein gelassen
Ach, dann hast dus seinlassen, als die nicht
gewollt haben. Jacqueline \Kjrn~-

Ich find,/daB des, daB jetzt der Thomas,
wenn, wenn die Mutter den Thomas zum Bei-
spiel treffen konnte, die tit den Thomas/

Ud stiitzt sich kurz auf 1. Arm, wieder wie
oben

S stiitzt Kopf auf r. Arm, spielt mit 1. Hand
auf dem Tisch. M richtet sich auf, spielt mit
Finger am Mund, abwesend

Ud dreht Kaugummi vor Mund

S blickt teilnahmslos vor sich hin

M bohrt in der Nase

Ud steckt Kaugummi in den Mund, Finger
an den Lippen. M. steckt Finger inden Mund
U meldet sich

Ud stiitzt sich in 1. Hand, spielt mit Lineal,
blickt gelangweilt umher

S dreht Oberkorper leicht, reckt sich, spielt
mit den Handen auf dem Tisch

M blickt gelangweilt umher, Hand am Mund

N

UIS[NYOSPUNID) USYOSIMZ UONENIUNWWOD]



e€ct

2.50

3.00
3.10
3.20

3.30

3.40

3.50

147

148

149

150
151
152

153
154

155

Si—L

L-Si

“SioL

L—An
An—L

L—An

An-L

ausfragen, wieso daB die, der/Dieter ins
Feuer gefallen ware und tét ihn fragen, und
da konnt sich ja der Thomas versprechen.
Und dann tat ses/rausbekommen, die Mut-
ter

Wir ham vorhin gesagt,/der Dieter ist ein
tapferer Junge (betont). Ich glaube, der Dije-

ter ist doch ein biBchen dumm. —‘Sl.men/"'r

(aufgeregt) Ja, es konnt doch auch su sein,
ne, die konnten auch wiitend wern, da wenn,
dann wenn dann was zahlen miissen und ge-
scheite Schldg kriegen wiirden/von ihre
Eltern, dann konnen se wiitend wern und
wiirden des ganze noch amal machen. BloB
wiirden se n nicht mehr, wiirden se n nicht
mehr losbinden
Du meinst also auch, er hats richtig ge-
macht./Ich glaube, er ist auch ein bif3chen
dumm

Sicher, bissele dumm is er scho

Andreas it

Der hitt sich ja wehren kOnnen da, wenn
er des zweite Mal. Der/hétts ruhig sagen
konnen...

Ja (zustimmend, gedehnt)

..denn hittenses wahrscheinlich nimmer
gmacht, da Ea)i‘ttens en (u)

Heike %o

U schaut nach vorne

Ud blickt zu L, dann auf das Lineal

S stiitzt Kopf auf 1. Arm, wendet sich in Rich-
tung L, spielt kurz mit Pulloverkragen

M lehnt sich ldssig auf Stuhl zuriick

U Finger an Mund, Blick zu L

Ud langt unter den Tisch, kratzt sich kurz
am GesaB. M spielt mit Fingern

U beiBt an Fingern, spielt mit 1. Hand am
Mund

Ud hilt Lineal an den Mund, legt es weg,
meldet sich plotzlich
S kaut Fingerndgel

Ud kaut. S hat Finger im Mund, lehnt sich
auf r. Arm, wendet sich ab. M spielt, blickt
nur selten kurz auf

U blickt ein paarmal kurz in die Gruppe

Ud spielt an Stuhllehne
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Zeitfl Nr. I Sp—Ad verbal, paralinguistisch {nonvcrbal
4.00 156 H—-L Der hitte auf die StraBe laufen/kénnen S blickt unverwandt vor sich hin
157 L-Ud Udo M meldet sich rikelnd
158 Ud—-L Der, der, wenn ers sagt, ja desisdannbesser, U blickt zu L
. weil wenn des jetzt schlimmer wird und es
eitert und es wird immer schlimmer, dann
4.10

mubB ers ja sowieso sagen/
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Gruppen- und Frontalunterricht

2.2.3.4.2. Quantitative Analyse der Frontalunterrichtssequenz

an alle
i
Lehrerin
Holger
ino Stefan W
Simjin Norl
=
Frank And Chjsti Norbert Michael
Guido Ste Heike Astrid Jochen Jens
Constal Katja

Sylvia Jacquel . Claudia Sp | Claudia R
Susanne | Iris Stefan Udo ] Regina Susi
Sabine H | Sabine Markus Uwe Heidi Brigitte

Abb. 3. Interaktogramm der FU-Sequenz (Grafik Heide Birkelbach)

Das Interaktogramm der FU-sequenz (Abb..3) zeigt, da3- die
Gesprichsfiaden ausschlieBlich iiber die L laufen. Nie kann ein
Schiiler.(im Ge gehggti—zum GU) unmittelbar auf einen anderen
eingehen. Hier und noch mehr aufgrund einer Auszihlung der
AuBerungen aller Schiiler im gesamten FU erweistes sich auch,
daB die Beobachtungsgruppe aufgrund ihres Sonderstatus ge-

geniiber der iibrigen Klasse entscheidend im Vorteil ist. Wah-
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Kommunikation zwischen Grundschiilern

rend die GM sich im Schnitt ca. 12 mal im FU offiziell duern
konnen, kommen die Schiiler der iibrigen Klasse im Schnitt nur
ca. zweimal offiziell zu Wort. Von 35 Schiilern werden 14 (=
40%) iiberhaupt nicht aufgerufen. Das Verhiltnis FU:GU
hinsichtlich der AuBerungsmenge wird in einer normalen Un-
terrichtseinheit fiir den FU noch wesentlich ungiinstiger sein.

ud U M S
GU 26 13 18 17
FU gesamt 15 8 16 8

Abb. 4. Interaktionsfrequenz GU-FU.

Abb. 4 erlaubt einen Vergleich der Interaktionsfrequenz
GU-FU. Im gesamten FU kénnen sich die Beobachtungsgrup-
pen-Schiiler erheblich weniger hiufig duBern als im GU. Die
absolute Gesamtzahl der AuBerungen der Sch im FU macht ca.
*/3 aller AuBerungen im GU aus (Verhiltnis FU:GU =
47 :74). Macht man die Zeit von FU und GU vergleichbar,
dann kommen die Sch der untersuchten Gruppe im GU durch-
schnittlich ca. 18mal haufiger zu Wort als im FU.

Ud U M S Durch-
schnitt

Wortmenge im
gesamten FU
(43 min) 158 108 435 70 1928
Wortmenge im
GU (4.10 min) 180 144 147 114 146,3
Wortmenge pro
AuBerung FU 10,5 13,5 27,2 8,7 14,9
Wortmenge pro
AuBerung GU 6,9 11,1 8,2 6,7 8,1
Worter/min
GU 45 36 36,7 28,5 36,6
Worter/min
FU 3,7 2,5 10,1 1,6 4,5

Abb. 5. Wortmenge und durchschnittliche AuBerungslinge FU-GU.

126



Gruppen- und Frontalunterricht

In Abb. 5 ist derjenige sprachliche Aspekt aufgelistet, der am
chesten einer exakten quantitativen Analyse zuginglich ist.6)
AbgesehenvonM, derim FU am hiufigsten von allen GM auf-
gerufen ist, duBern die Schiiler der Beobachtungsgruppe im
GU (ca.4 Min.) mehr Worter als im gesamten FU (ca. 43 Min.).
Hingegen ist die Wortanzahl pro AuBerungbeiallen GMim GU
(besonders stark ausgeprigt bei M), durchschnittlich geringer
alsim FU. Dies ist besonders dadurch bedingt,daB durch die Ri-
tualien des FU dem offiziell zu Wort kommenden Schiiler vom
L jeweils ein ,,Freiraum* gesichert wird, innerhalb dessen er
sich d&uBern kann, ohne — wie es im GU hiufig geschieht — von
Mitschiilern abgeblockt oder unterbrochen zu werden. Es
herrscht also im GU ein hoheres Interaktionstempo, der Spre-
cherwechsel erfolgt in viel kiirzeren Abstianden als im FU. Be-
zicht man die Anzahl der gesprochenen Worter auf die Unter-
richtszeit, so ergibt sich fir den GU ein wesentlich hoheres
Redequantum als fiir den FU: die G als Ganzes hat im GU 8,1
mal, die einzelnen GM haben durchschnittlich im GU 12 mal
so viele Worter pro Minute wie im FU geéduBert, obwohl die
GM im FU héufiger aufgerufen wurden als die {ibrigen Sch der
Klasse (siehe 2.2.3.2.). Das Sprachverhalten der Schiiler im
GU zeichnet sich also in quantitativer Hinsicht vor demjenigen
im FU gewissermaBen durch eine groBere Dichte des Sich-Au-
Berns und durch einen schnelleren Rhythmus aus. Im GU lésen
sich die Sch in rascher Folge mit vergleichsweise kurzen AuBe-
rungen ab. Lingere Phasen nur rezeptiver Teilnahme am Un-
terrichtsgeschehen kommen im GU nicht vor.

) Aus Raumgriinden und vor allem aus grundsétzlichen Erwégungen
wird hier auf die statistische Auswertung syntaktischer und lexikali-
scher Aspekte verzichtet. Eine vergleichende Untersuchung von
Satzkomplexitit und Satzlinge in FU und GU wird z. B. schon von
der Schwierigkeit her, ,Satz* in gesprochener Sprache zu definieren,
recht problematisch. Zudem gilt unser Erkenntnisinteresse dem
sprachlichen und kommunikativen Handeln der Schiiler und nicht
der syntaktischen Struktur von Schiilersprache.
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2.2.3.4.3. Verlaufsanalyse der Frontalunterrichissequenz

Zunichst koénnen zwei Schiiler ihre Meinung duBern, ohne da
die L erkennbar wertend oder steuernd eingreift (126-129).
Als dann Stefan W. eine Vermutung iiber den Fortgang der
Geschichte bringt, die von der Lesebuch-Fortsetzung abweicht,
fallt ihm die L ablehnend und zurechtweisend ins Wort (131).
Erst der nichste Schiiler wird von der L bestitigt, da er den Le-
sebuchabschnitt in seinem Kern richtig wiedergeben kann
(132—133). In 133b versucht die L erstmalig, dem Gesprich
eine neue Wendung zu geben: die Bewertung Dieters durch die
Schiiler zu problematisieren. In 135 nimmt sie die in der Uber-
schrift und dem damit gegebenen Vorverstandnis vorhandene
Bewertung (,,tapfer*) nur zur Kenntnis und fordert durch ihre
Frage zu weiterem Nachdenken auf. Doch auch die Vermutung
Christines (136) trifft noch nicht die L-erwartung. Die L zeigt
darauf keine erkennbare (verbale) Reaktion. Iris, die eine nicht
inden Zusammenhang passende Frage stellt, wird, da die L dies
—nach ihren eigenen Angaben — als bewuBte Provokation auf-
faBt, dafiir zurechtgewiesen (138, 139). Die Vermutung Hol-
gers (140) und der Widerspruch Astrids (142) werden von der
L unter Berufung auf das Lesebuch abgelehnt und korrigiert.
U sieht sich nun endlich durch 143 von der L in seinem im GU
gemachten Vorschlag bestitigt. Das darauf folgende L-echo
konnte als Zustimmung gemeint sein. Auch die Vermutungen
von Jacqueline (146) bleiben ohne erkennbare L-reaktion,
w.ohl, weil sie nicht in das U-konzept passen. In 147 nimmt nun
die L ihren schon in 134 als Frage formulierten Impuls wieder
a.uf und gibt damit die Richtung an, in die sie gerne die Diskus-
sion lenken mdéchte. Simon (148) geht auf diese Anregung
iiperhaupt nicht mit seinen Vermutungen ein, daher wiederholt
die L ihren Impuls (149). Dieser wird aber von Simon immer
noch nicht als Aufforderung, sondern offensichtlich als bloBe
Vem.lutung aufgefaft, da er dann in 150 lediglich naiv seine
Zustimmung &uBert. Andreas (152, 154) geht nun endlich als
:.rs}:er Schl..xler in die .seit 133 von der L gewiinschte Gesprichs-
ichtung, indem er implizit die L-vorstellung akzeptiert und
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Argumente bringt, um diese zu bestitigen. Dafiir bekommt er
auch die Zustimmung der L - librigens eine der wenigen verbal
explizit und eindeutig gemachten Zustimmungen, die ein Schii-
ler in diesem Interaktionsabschnitt von der L erhilt (auBerdem
noch 133; 141 ,,ja* kann, wie aus dem Konzept eindeutig her-
vorgeht, nicht als Bejahung interpretiert werden). Die Vermu-
tung Heikes (156) bleibt ohne erkennbare Reaktion. Udo
schlieBlich (158) greiftin seinem Beitrag die G-diskussion wie-
der auf. Strukturell wichtig an dieser FU-sequenz ist:

~ Keine einzige Interaktion geht direkt von Schiiler zu Schii-
ler; alle Interaktionen laufen iiber die L als zentrale Schalt-
stelle.

- Die Schiiler reagieren also nicht unmittelbar aufeinander,
sondern jeweils auf die Reaktion der L. auf die vorausge-
hende Schiiler-AuBerung.

- Die Schiiler-Strategie heit: ,Abtasten der L-meinung, ver-
suchen, die L-ansicht durch Vermutungen zu erraten®. Die
Schiiler kommen nur dann erfolgreich zum Zuge, wenn sie
den fiir sie offensichtlich groBenteils nicht erkennbaren L-
Ziel-Vorstellungen folgen:

1. die Fortsetzung des Lesebuchtextes durch dessen Auto-
rin nun zu akzeptieren und zu interpretieren,

2. das Verhalten der Hauptfigur in der Lesebuch-Ge-
schichte zu problematisieren.

~ Die L befolgt konsequent ihre eigene Konzeption, indem sie
nur die ihrer eigenen Strategie geméaBen SchiilerduBerungen
positiv verstérkt, die iibrigen entweder tadelt (138, 139), ab-
lehnt, korrigiert oder unentschieden, ohne erkennbare Be-
wertung (,,aha*, ,,vielleicht‘‘, keine verbale Reaktion) ste-
hen 14Bt.

- Damit ist das sprachliche Handeln in dieser Sequenz durch
eine superiore L-position gekennzeichnet, eine Uberlegen-
heit der L iiber die anderen Interaktionsteilnehmer kraft ih-
rer Position.

- Interessant ist ferner, in welch starkem MaB die G-arbeit im
FU noch nachwirkt. Anscheinend ist das emotionale Enga-
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gement andas im GU Erarbeitete so kriftig, daB dadurch die
FU-arbeit stellenweise tiberlagert wird. Aufgrund der L-
strategie wirken allerdings die durch den GU angeregten
Schiilerbeitriage geradezu disfunktional.

Zum Protokoll des nonverbalen Kontextes:

Leider konnte aus technischen Griinden das nonverbale Ver-
halten nur bei der Beobachtungsgruppe erfat werden (starre
Kamera). Die Interpretation der L-duBerungen (,abweisend’,
»,neutral, ,beschwichtigend‘ etc.) wurde aufgrund der paralin-
guistischen Momente gemeinsam mit der L versucht. Die non-
verbalen Verhaltensweisen der Beobachtungs-GM sind unse-
res Erachtens von wenigen Ausnahmen abgesehen (Blickkon-
takt, sich melden) nicht als kommunikative deutbar. Dies hingt
zum Teil mit der meist nur rezeptiven Teilnahme der Sch am
Kommunikationsgeschehen zusammen. Fiir den FU im Ver-
gleich zum GU konnte typisch sein, daB die Sch jedoch auch
bei der verbalen Aktion (128, 144, 158) Korpersprache nicht
unmittelbar gerichtet einsetzen.

2.2.3.5. Sprechhandlungsklassifikation GU—-FU:
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GU GU FU FU %
% ges. % 125
bis
158
Konstativa 21 15,79 47 67,14 ‘18 64,28
Feststellung 5 3,76 12 17,14 5 17,85
Vermutung —_ — 7 10,00 4 14,29
Begriindung 8 6,02 10 1429 7 25,00
Antwort 7 5,26 8 1142 2 7,14
Vorlesen — — 3 429 — —
Wiederholen —  — 2 2,86 — —
Berichten 1 0,75 5 7,14 — —
Positionale 70 52,62 13 18,58 5 17,86
Optativa: 9 6,76 — — 2 7,14
Frage 4 3,00 — — 1 3,57
Riickversicherung 5 3,76 — — 1 3,57
Imperativa: 12 9,03 2 2,86 — —
Auffordern 12 9,03 2 2,86 — —
Konstruktiva: 18 13,53 1 143 — —
Vorschlag 18 13,53 1 143 — —
Positionale i.e.S.: 31 23,30 10 1429 3 10,72
Stellungnahme 11 827 3 4,29 — —
Behauptung 1 0,75 6 857 3 10,72
Abwigen 4 3,00 — — —_— —
Unentschiedenheit 3 2,26 — — — —
Beharren 7 5,26 — — — —
Bekriftigen 5 3,76 1 1,43 — —
Evaluativa 40 30,09 10 14,28 4 14,29
pos. Evaluativa: 14 10,54 5 7,14 3 10,72
Zustimmung 9 6,78 5 7,14 3 10,72
Zugestandnis 5 3,76 — — —_ —
neg. Evaluativa: 26 19,55 5 7,14 1 3,57
Abwertung 6 4,51 — — —_ —
Widerspruch 3 2,26 — — 1 3,57
Einwand 15 11,28 5§ 7,14 — —
Ablehnung 2 1,50 — — —_— —
nicht bestimmbar 2 1,50 — — 1 3,57
Summe 133 100 70 100 28 100

Abb. 6. Sprechhandlungsklassen GU-FU.
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Abb. 6 umfaBt 24 Sprechhandlungssorten, die in drei Klassen
und sechs Unterklassen geordnet sind. Sie beruht auf einer po-
lyfunktionalen Analyse des GU, der Kommunikation der Be-
obachtungsgruppe im gesamten FU sowie aller aktiv am Un-
terricht beteiligten Schiiler im FU-abschnitt 125-158.

Der Vergleich der Beobachtungsgruppe mit den iibrigen Schii-
lern im FU-ausschnitt 125—128 (Spalten 5-6) zeigt eine sehr
weitgehende Ubereinstimmung im Sprechhandlungsklassen, -
unterklassen und -sortenvergleich. Damit konnen wir davon
ausgehen, daB die Beobachtungsgruppe ein zumindest fiir diese
Schulklasse typisches kommunikatives Verhalten aufweist.
Betrachten wir dagegen die Sprechhandlungen von GU und FU
im Vergleich, so ergeben sich weitreichende Unterschiede. Zu-
mindest auf der Ebene der Sprechhandlungsklassen und -un-
terklassen sind die Differenzen uniibersehbar. Wihrend im FU
etwa zwei Drittel der Sprechhandlungen Konstativa sind, ge-
hort im GU nur etwa jede sechste dieser Klasse an. Die Positio-
nalen sind dagegen im GU weit iiberreprisentiert (ca. 53:19),
ebenso die Klasse der Evaluativa, wo ein Verhiltnis GU:FU
von 2:1 vorliegt. Sehr dhnlich liegen die Verhiltnisse bei den
Unterklassen. Nur im Bereich der pos. Evaluativa zeigt sich
eine Ausgeglichenheit zwischen den analysierten GU- und
FU-sequenzen. Bei den Sprechhandlungs sorten ergibt sich, mit
Ausnahme von ,Behauptung‘, wo eine gegenlidufige Tendenz
erkennbar ist, innerhalb der einzelnen Sprechhandlungsklassen
ein nahezu geschlossenes Bild entweder zugunsten des FU oder
des GU.

Auffillig ist ferner, daB im GU bis auf drei alle Sprechhand-
lungsklassen besetzt, im FU dagegen sechs unbesetzt sind; das
bedeutet, daB im GU eine groBere Vielfalt von Sprechhand-
lungssorten vorliegt. (Relativiert wird diese Aussage allerdings
durch die unterschiedliche Anzahl der Sprechhandlungen in
FU und GU: 133 :98).

Es ist hier — aufgrund des zu geringen Umfangs des Untersu-
chungsmaterials — nicht sinnvoll, ins einzelne gehende Analy-
sen anzustellen. Nur zwei Sprechhandlungssorten sollen ge-
nauer betrachtet werden. ,Vermutung‘ (zu Konstativa) ist im
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FU mit iiber 10% vertreten, im GU iiberhaupt nicht. Bei ,Vor-
schlag’ (zu Positionale) istdie Tendenz umgekehrt (ca. 14 % im
GU, ca. 1% im FU). Dieses Verhiltnis gibt einen Hinweis auf
den verschiedenen Charakter von SchiilerduB8erungen in FU
und GU. Im FU hat der Lehrer das Ziel der Stunde konkret vor
Augen; SchiilerduBerungen sind daher hier weitgehend der
Versuch, die vom Lehrer gewiinschte Gesprichsrichtung zu
treffen und folglich haufig nur Vermutungen. Im GU dagegen
ist die Situation offen; AuBerungen, die eine Losung der ge-
stellten Aufgabe anbahnen oder herbeifiihren sollen, werden
den anderen GM angeboten und empfohlen, sind also Vor-
schlage.

Zusammenfassend ist festzustellen:

- die Sprechhandlungen im GU weisen eine groBere Vielfalt
auf,

- im FU dominieren Sprechhandlungen, bei denen der sachli-
che Gehalt im Vordergrund steht,

~ Sprechhandlungen, bei denen es um die Behauptung der ei-
genen Position geht, iiberwiegen im GU,

- Sprechhandlungen mit emotionalen, personlichen Anteilen
sind im GU iberreprisentiert.

2.2.4. SchluBiiberlegungen

In der vorliegenden Untersuchung ging es darum, eine neuar-
tige Methodenkombination im Bereich der Unterrichtsfor-
schung vorzustellen und mit ihrer Hilfe eine Generalhypothese
iiber unterschiedliche Kommunikationsstrukturen in GU und
FU zu iiberpriifen sowie Unterlagen fiir ihre weitere Entfaltung
zu liefern. Es hat sich unseres Erachtens erwiesen, daf eine
Methodenkombination am besten geelgnet ist, um kommum—
kative Aspekte des Unterrichts moglichst vollstandng zu erfas-
sen. Wir machten die Erfahrung, daB sich die einzelnen Metho-
denteile gegenseitig durch Addition der Information ergénzen
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und durch Fehlerausgleich korrigieren und erst so ein adiqua-
tes Bild der Kommunikationsprozesse liefern. Natiirlich ist
aufgrund der viel zu schmalen Materialbasis eine giiltige Ve-
rifikation oder Falsifikation nicht méglich. Wir kdnnen nur im
Hinblick auf die untersuchten Daten feststellen, ob die Ergeb-
nisse der einen oder anderen Moglichkeit entsprechen.

Dieser Vorbehalt ist zu beriicksichtigen, wenn wir im folgenden

unsere wichti hungsergebniss mmenfassen:

die Interaktionsdichte ist im GU wesentlich hoher als im FU,

— 1im FU erfolgen pro Zeiteinheit weniger SchiilerdauBerungen,
dafiir enthalten sie aber im Durchschnitt mehr Worter,

— Unterbrechungen von AuBerungen gibt es im GU weitaus
hédufiger als im FU,

~ der Kommunikationsrhythmus im GU zeigt groBere Aus-
schlige als im FU (z. B. in bezug auf Tempo, Intensitit),

1 das nonverbale Verhalten spielt im GU eine groBere Rolle
als im FU,

{ die sprachliche Handlungsorientierung istim GU anders als
im FU: im GU im allgemeinen Orientierung an der voraus-
gegangenen SchiilerduBerung, im FU in der Hauptsache an
der Lehrerreaktion auf die SchiilerduBerung,

— im GU dominieren andere Sprechhandlungsklassen (Eva-
luativa, Positionale) als im FU (Konstativa),

— das Sprechhandlungssortiment der Schiiler ist im GU reich-
haltiger als im FU,

# im GU steht der Beziehungsaspekt mehr im Vordergrund als
im FU; dort ist der Inhaltsaspekt der Kommunikation stark
ausgepragt,

 im FU findet sich eine eher geschlossene Kommunikations-
situation, im GU eine eher offene,

} das personliche Engagement der Schiiler an Ergebnissen des
GU scheint nachhaltiger als das im FU zu sein (siehe Einstel-
lungsfixierung durch GU-ergebnisse und ,,nachlaufende In-
tragruppenkommunikation").

DaB unsere Erkenntnisse und Ergebnisse nicht rein zufilliger
Natur sind, sondern auch in héheren Jahrgingen gewonnen
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werden konnen, zeigt eine Examensarbeit von Strohlein
(1977): In einer 7. Hauptschulklasse wurde unsere Untersu-
chung (mit der pragmatisch-dynamischen Methodenkombina-
tion) repliziert. Die Untersuchungsergebnisse stimmen mit den
hier referierten in der Gesamttendenz iiberraschend deutlich
iberein. Leyh und Klein (Examensarbeit 1977) stellten die
Haltbarkeit der Gruppenbeziehungen fest.

Wir sind der Ansicht, daB auf der Basis dieser Methodenkom-
bination Unterricht als kommunikativer ProzeB in vielerlei
Hinsicht weiter erforscht werden kann, und zwar so, daB auch
—in Liangs- und Querschnittsuntersuchungen — empirisch va-
lide Ergebnisse zustandekommen koénnen.”)

2.2.5. Einstellungen der Schiiler zu GU und FU

Uber die Einschitzung von Sozialformen des U durch Schiiler
wissen wir kaum etwas Gesichertes. Dieses Manko zeigt, dal
trotz anderslautender Beteuerungen der Sch im U immer noch
in einer Objektbeziehung gesehen wird. Man kiimmerte sich
bisher wenig darum, wie die Schiiler U-inhalte, -methoden, -
sozialformen einschiitzen. Die Forschung hat auf diesem Ge-
biet noch wenig vorzuweisen.

Interessant ist — um auf die Sozialformen zuriickzukommen —
nicht nur deren Einschitzung durch die Schiiler selbst, sondern
auch die Begriindung fiir das Votum.

Die Versuchsklasse (34 Sch), wurde unter anderem schriftlich
gefragt: ,,Was gefillt dir besser — GU oder U mit deiner L?
Warum?“

7y Unsere Untersuchungen zur Kommunikation zwischen Schiilern
werden mit verschiedenen Schwerpunkten im Rahmen von Praxis-
Seminaren und Betreuung von Examensarbeiten am Fachbereich
Erziehungs- und Kulturwissenschaften der Universitit Erlangen-
Niirnberg, unter Einbezichung von Kabelfernsehiibertragungen
aus alltdglichen Unterrichtsstunden, fortgesetzt.
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Die groBe Mehrheit der Sch (21) entschied sich fiir den FU, le-
diglich 11 bevorzugten den GU. Ein Kind konnte sich nicht
entscheiden und gab ,,alle beide* an, eine Antwort war nicht
zu identifizieren.

Welche Motive fiir dieses mehrheitliche Votum zugunsten des
FU sind nun aus den Begriindungen zu erkennen? Es lassen
sich mehrere Motivgruppen finden. An erster Stelle steht das
Bediirfnis nach der sicherheitsspendenden und lenkenden Au-
toritiit der L — oder negativ gewendet, die Ablehnung der sich
selbst iiberlassenen G, in der es Streit gibt, in der lange disku-
tiert werden muf3, wo man sich hilflos fiihlt (,,Weil wir sonst
nicht zurechtkommen.* insgesamt 9 Begriindungen). 7 Schiiler
bevorzugen FU mit der Begriindung ,,Mir gefillt der U mit der
Lehrerin. Hier steht also das Erlebnis der direkten Interaktion
mit der L im Vordergrund, die wegen ihrer Personlichkeit und
ihres U-stiles geschitzt wird. Die restlichen Begriindungen (3)
gehen davon aus, dafl im FU mehr gelernt wird und es im FU
schoner sei, eine Meinung, die die zweite Motivgruppe tangiert.
Eine Antwort blieb ohne Begriindung, eine andere beruhte auf
einer rein personlichen Einstellung zu einem Mitschiiler, der
ihn im FU nicht drgern konne.

GU wird von 11 Schillern bevorzugt, also von etwa /3 der
Klasse. Hier blieb eine Antwort ohne Begriindung, die restli-
chen zehn verteilen sich auf eine Gruppe, die dem Leistungs-
druck entweichen méchte (,,Weil man nicht gedringt wird®,
»Weil man da nicht rechnen mu8*, ,,Weil ich mich da nicht so
anstrengen muB.*) Eine andere Gruppe (3) méchte GU, weil
man da unter sich sei, mit dem Akzent auf Nebenengagement.
Ein Schiiler hédlt GU allgemein fiir interessanter, und nur zwei
betonen den eigentlichen Sinn des GU, indem sie angeben
»Weil wir zusammen arbeiten konnen*, bzw. ,Weil man da
besser nachdenken und reden kann. Insgesamt zeigt sich, daB
z.ux'nindest indieser Klasse, in der GU eingeiibt und lange prak-
tlglert ist, und die von einer fahigen Lehrerin betreut wird, das
Zieldes GU zumindestin den Augen der Schiiler nicht oder nur
kaum erreicht wird. Der GU wird von vielen Schiilern als un-
produktiver, unharmonischer und ungeordnet eingeschitzt.
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Dies zeigen sowohl die positiven Argumente fiir den FU als
auch die fiir den GU. Wie wir in der Verlaufsanalyse des FU
gesehen haben, realisiert die L einen psychologisch geschick-
ten, stark steuernden U-stil. Offensichtlich schiitzen die Schii-
ler diese Form des U nicht als negativ ein, sondern ziehen sie
der relativen Unabhingigkeit und Selbstandigkeit im GU vor.
Die Art der Begriindungen, mit der GU von vielen Schiilern
abgelehnt bzw. der FU bevorzugt wird, sowie die Tatsache, daf
die Anhénger des GU in der Minderheit sind, diirfte auch dar-
auf hinweisen, daB im GU Fahigkeiten gefordert und gelernt
werden, die im bestehenden Schulsystem vergleichsweise un-
terbewertet sind. Im FU werden vor allem Kenntnisse und Fa-
higkeiten erworben, die abfragbar/abtestbar, also inhaltlich
materieller Natur sind. Im GU dagegen kommt es, wie auch die
Sprachhandlungsklassifikation (Teil 1 dieses Buches) er-
‘wiesen hat, groBenteils auf die Beziehungsseite der Kommuni-
kation an;: Beziehungen anbahnen, aufrecht erhalten, verteidi-
gen, abwandeln. Diese Einiibung sozialer Grundfertigkeitenim
GU wird von den Schiilern teils als miihevoll empfunden
(,.streiten®, ,,nicht ausreden konnen*), teils als etwas einge-
stuft, was nicht unter den Begriff des Lernens fillt. Diese Ein-
schitzung trifft sicher auch insofern zu, als sich das Lernen auf
der Beziehungsebene in keiner Zeugnisnote eindeutig nieder-
schldgt (auBer evtl. in der ldippischen Betragensnote).

Bei einer Unterscheidung nach Knaben und Miadchen ist fest-
zustellen, daB sich bei den Befiirwortern des GU Knaben und
Midchen in etwa die Waage halten (6 Kn/5 M), die FU-anhién-
ger verteilen sich ebenfalls ziemlich gleichmiBig auf die Ge-
schlechter (11 Kn/10 M). Bei einer Durchleuchtung der Be-
griilndung ergeben sich bei der Befiirwortung des GU ebenfalls
keine geschlechtsspezifischen Unterschiede. Lediglich bei
Schiilern, die FU wihlten, sind Auffilligkeiten zu registrieren.
So wurde die L hauptsichlich von Knaben erwiéhnt (7 mal), die
meist kategorisch und pauschal antworteten: ,,Mir geféllt der
U mit der Lehrerin.* (Nur zwei Médchen kamen mit der glei-
chen Antwort).

Die Midchen dominieren wieder bei der Gruppe, die die ord-
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nende Hand der L im GU vermissen und deshalb den FU lieber
sehen (,,Weil es da keinen Streit gibt.*) und die die GU-pro-
zeduren ablehnen (FU, ,,Weil man da nicht so viel diskutieren
muB.*). Insgesamt ist in dieser Gruppe das Verhiltnis 7 M:2
K. Ob man diese Ergebnisse so interpretieren darf, daB man
sagt, in dieser Klasse seien die Knaben stiarker auf die Person
der L fixiert, wihrend die Midchen mehr die institutionelle
Autoritit des L, die im FU stirker in Erscheinung tritt, schit-
zen oder brauchen, sei dahingestellt. Dazu wiren genauere
Untersuchungen notwendig. Gegen die Annahme, daB die
Midchen der Klasse einfach besser verbalisieren konnen und
deshalb ausfiihrlichere Begriindungen geben, spricht die
gleichmiBige Streuung der Leistungsdaten zwischen Knaben
und Midchen. Erwihnt werden soll in diesem Zusammenhang
noch das Abstimmungs- und Begriindungsverhalten der Beob-
achtungsgruppe. Lediglich ein Mitglied der Vierergruppe plé-
dierte fiir den GU, mit dem Argument ,,Weil es interessanter
ist““. Es handelt sich um Udo, den G-sprecher, der, wie wir in
den vorhergehenden Untersuchungen erkannt haben, die be-
stimmende und kaum angefochtene Figur in der G darstellt.
Die drei iibrigen G-mitglieder favorisieren den FU. Uwe:
»Weil wir sonst nicht zurechtkommen*‘, Stefan: ,,Weil der Un-
terricht schoner ist‘, Markus ,,Weil wir mehr lernen*‘. Erstaun-
lich ist dabei nur die Reaktion von Markus, der im gesamten
Unterricht bei den Beobachtern nicht den Eindruck von gestei-
gerter Lernfreude machte; das meiste Nebenengagement der G
ging auf sein Konto. Die AuBerung von Stefan, daB FU schoner
sei, wertet gleichzeitig den GU ab. Stefan ist es ja auch, der in
der analysierten GU-sequenz metakommunikativ die Uneinig-
keit der G feststellte. Verstiindlich ist auch die Auffassung, die
‘Uwe vertritt. Gerade er erlebte das Scheitern des G-gesprichs
im Hinblick auf das gesteckte Ziel besonders deutlich. Seine
Yorschlége wurden von Udo am heftigsten angegriffen und zu-
nichte gemacht. Er erlebte, wie sein in der G-arbeit vorge-
brachter Beitrag in der G abgelehnt und hinterher im FU von
der L honoriert wurde.

Zum SchluB noch eine Bemerkung zu dieser Schiilerbefragung:
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Wie eingangs angedeutet, handelt es sich um eine die iibrigen
Untersuchungen erginzende MaBnahme, und die Ergebnisse
beziehen sich nur auf die fragliche Klasse zum Zeitpunkt der
Befragung. Die Befragung wurde am gleichen Tagim Anschlufl
an die Aufnahme durchgefiihrt. Es kann also nicht behauptet
werden, daB mit dieser Befragung die Einstellung der Schiiler
zu diesen beiden Sozialformen des Unterrichts allgemeingiiltig
ermittelt worden sei. Vielleicht gibt es dazu bei den Schiilern
auch keine Einstellungskonstanz. Wir gingen davon aus, dal3
sichder eben erlebte FU ebenso wie der GU in den Antworten
mit niederschligt. Wir meinen jedoch, daB die Ergebnisse im
Rahmen unserer Untersuchung einen wichtigen Aspekt unter-
richtlicher Kommunikation etwas erhellen und halten genauere
und umfangreichere wissenschaftliche Bemiihungen auf die-
sem Gebiet fiir unerldBlich.

2.2.6. Anhang: Schiilerdaten

Markus Stefan Udo Uwe
Alter z. Z.
d. Unter-
suchung 8;11 9;3 8; 10 9;4
Vater Kaufmann Filialleiter Eltern gesch. Techniker
lebt bei
Mutter Hausfrau  Hausfrau GroBSmutter kfm. Angest.
Durchschn.-
note*) ca.3 zw.2u. 3 zw.2u. 3 ca.2
Deutsch-
note*) 3 3 2 2

*) Zwischenzeugnis, ca. zum Zeitpunkt der Aufnahme
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kation (MK) bei Hauptschiilern. Ver-
suche in einem’ 7. Hauptschuljahrgang
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3.1. Ziele der Untersuchung und theoretische Klii-
rung des im folgenden verwendeten Metakommuni-
kationsbegriffs

3.1.1. Ziele und Planung unserer Untersuchung

Unser bisheriges Augenmerk war der Untersuchung von Ver-
stindigungsprozessen zwischen Schiilern in verschiedenen
Sozialformen des Unterrichts (GU und FU) gewidmet. Wir ha-
ben versucht, Schiiler-Schiilerkommunikation in ihrem pro-
zessualen Charakter zu erfassen, die Entwicklung von Bezie-
hungsstrukturen innerhalb von Schiilerarbeitsgruppen zu
verfolgen und die Verschiedenartigkeit von Schiilerverhalten
in GU und FU ansatzweise zu erforschen. Dabei sind wir immer
wieder an entscheidenden Wendepunkten des Gruppenpro-
zesses auf MK gestoen. Auf den ersten Blick scheint diese vor
allem die Funktion zu haben, den Verlauf von Interaktionspro-
zessen an wichtigen Stellen zu steuern, zu korrigieren oder
iiberhaupt erst fiir die Beteiligten durchsichtig zu machen.

An anderer Stelle ( Boettcher 1973, 1975 a) ist der Stellenwert
von MK innerhalb des Rahmenlehrziels , kritische Kommuni-
kationsfdhigkeit* ausfiihrlich diskutiert worden. Ziel der im
folgenden dargesteliten Untersuchung ist es weniger, MK als
Zielvorstellung im Unterricht zu verfolgen oder zu kommuni-
kationstherapeutischen Zwecken einzusetzen, als vielmehr an
einer Schiilergruppe zu untersuchen, in welchem Ausma8 und
mit welcher Funktion hier metakommunikative Prozesse in
Gang gesetzt werden konnen. Da, welchen Begriff von MK
man auch immer festlegt, MK jedenfalls ,,Reflexion iiber
Kommunikation*‘ beinhaltet, haben wir nicht eine Grundschul-
{wie bei den iibrigen Versuchen), sondern eine Hauptschul-
klasse ausgewihlt, da fiir uns in dieser Altersstufe Reflexion
iiber eigenes Verhalten in hoherem MaBe erwartbar war. Wir
wollten mit der Untersuchung an einer beliebigen Hauptschii-
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lerarbeitsgruppe feststellen, inwieweit sie in der Lage ist, in ei-
nen metakommunikativen Diskurs iiber ihr Gruppenverhalten
und das Verhalten einzelner Gruppenmitglieder einzutreten
und welche Konsequenzen die Schiiler aus dieser Reflexion fir
ihr weiteres Verhalten ziehen. Wir wollten die MK nicht an-
hand eines beliebigen Themas erforschen, sondern gezielt die
. Schiilergruppe zur Konfrontation mit sich selbst fithren, um so
MK zu provozieren. Geplant war also, eine Hauptschiilerar-
beitsgruppe anhand einer Videoaufzeichnung und eines Trans-
kriptes eben dieser GU-sequenz zur Konfrontation mit sich
selbst, mit ihrem eigenen Kommunikationsverhalten, zu pro-
vozieren und somit MK zu initiieren. Dabei haben wir keine
spezifisch didaktischen Ziele verfolgt, sondern wollten viel-
mehr erkunden, in welcher Weise die Gruppe sich dadurch auf
sich selbst riickbezieht und in welcher Weise dadurch die
Gruppenstruktur verindert wird. Vor allem war fiir uns inter-
essant zu erfahren, in welchem AusmaB Ubereinstimmung
oder Divergenz besteht zwischen unserer ,,extrakommunikati-
ven‘ Einschitzung des Gruppengeschehens und dem ,meta-
kommunikativen* Urteil der Gruppe iiber sich selbst. Damit
konnte man einerseits Einblick gewinnen in das diesen Haupt-
schiilern zugéngliche Reflexionsniveau beziiglich kommunika-
tiver Prozesse; andererseits kdnnte auf solche Weise manches
Beobachterfehlurteil korrigiert werden: es kiime ein Vergleich
von im Alltagsdenken verankerter Selbsteinschitzung von
Schiilern mit der wissenschaftlich orientierten Fremdeinschit-
zung von Beobachtern im Hinblick auf dieselbe Interaktions-
einheit zustande.
Von Interesse war ferner, welche Funktionen die so initiierte
Schiilermetakommunikation erfiillt. Wir erstrebten — (bezogen
auf die untersuchte Schiilerareitsgruppe) — Antworten auf fol-
gende Fragen:

—~ Werden die Gruppenprozesse fiir die Gruppenmitglieder
durch MK transparenter und rational durchschaubar?

— In welchem AusmaB k&nnen Schiiler ihre Intragruppen-
kommunikation erkennen, analysieren, bewerten?
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— Bewirkt Reflexion iiber eigenes und fremdes Verhalten in
der Gruppe eine bewuite Steuerung des Gruppenverhal-
tens?

— Konnen Kommunikationskonflikte hinreichend erkannt und
daraufhin besser bewiltigt werden?

— Wird die Rollenstruktur der Interaktionspartner durch MK
einsichtig, so daB z. B. komplementire Beziehungsstruktu-
ren erkannt und abgebaut werden?

— Schafft MK Ansitze zu spannungsfreier und produktiver
Kooperation?

Unsere Untersuchung ist nicht geleitet von einem linguisti-
schen (sprechakttheoretischen) Interesse an einer Systemati-
sierung der bei Schiiler vorkommenden MK-Handlungen. Die
linguistischen Analysen von MK bei Hauptschiilern sollen viel-
mehr ein tieferes und genaueres Verstindnis dieser Schiiler als
sprachhandelnder bewirken, um so einen Beitrag zur Fundie-
rung der generellen Zielstellung ,,Verbesserung der Kommu-
nikationsfdhigkeit der Schiiler*‘ zu leisten.

In der wissenschaftlichen Diskussion wird ,Metakommunika-
tion* recht unterschiedlich verwendet. In Auseinandersetzung
mit der wichtigsten einschldgigen Literatur und im Blick auf die
Zielstellung dieser Untersuchung wollen wir daher den von uns
im folgenden verwendeten Begriff ,Metakommunikation‘ be-
stimmen.

3.1.2. Der Begriff ,Metakommunikation‘ in der wissenschaft-
lichen Diskussion!)

Bei Watzlawick u. a., wo MK vor allem im Hinblick auf die
psychotherapeutische Praxis eine ganz entscheidende Rolle
spielt, liegt unseres Erachtens kein eindeutiger, streng ab-

1) Hier wird kein vollstindiger Uberblick iiber die entsprechende
Literatur angestrebt, sondern lediglich auf solche Positionen ein-
gegangen, die unseres Erachtens die sprachdidaktische Diskus-
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grenzbarer Begriff vor. Wenn Watzlawick u. a. feststellen, da
der in jeder Kommunikation enthaltene Beziechungsaspekt den
Inhaltsaspekt dominiere und daher eine MK sei (S. 55f.), so
wird MK zu einem immer schon vorhandenen, gewissermaBen
naiv, unreflektiert gegebenen Bestandteil zwischenmenschli-
chen Verhaltens schlechthin. Dieses enthilt so im Beziehungs-
aspekt immer eine metakommunikative Komponente, an wel-
cher gemessen die inhaltlich/thematische Seite zwischen-
menschlicher Verstindigung eine untergeordnete Bedeutung
bekommt.

Ohne direkten Bezug auf Warzlawick u. a., sondern abgeleitet
aus der Sprechakttheorie, entwirft Habermas (1971) einen
ahnlichen MK-Begriff: Fiir ihn ist die ,,Doppelstruktur um-
gangssprachlicher Kommunikation* (S. 105) wichtig, insofern
als

»die elementare Einheit der Rede.. . aus performativern und abhéngi-
gem Satz propositionalen Gehalts zusammengesetzt (ist), weil Kom-
munikation, als eine Verstindigung iiber Gegenstinde, nur unter der
Bedingung gleichzeitiger Metakommunikation, nimlich einer Ver-
stdndigung auf der Ebene der Intersubjektivitit iiber den bestimmten
pragmatischen Sinn der Kommunikation, zustande kommt. Den
Sprachgebrauch, der die Metakommunikation nur als Mittel einsetzt,
um eine Verstindigung iiber Gegenstinde herbeizufiihren, nennctl
wir analytisch; den Sprachgebrauch, der die Kommunikation iiber
Gegenstinde nur als Mittel einsetzt, um eine Verstindigung iiber den
Verwendungssinn von Sitzen herbeizufiihren, nennen wir reflexiv.”
(a.a.0,, S. 106)

Die Entsprechungen Habermas — Watzlawick u. a. wiren:

Verstindigung iiber Gegenstinde — Inhaltsebene
Ebene der Intersubjektivitit — Beziehungsebene

(vgl. auch zur Kompatibilitit Sprechakttheorie — Watzlawick
u. a.; Rath 1973)

Wesentliche Unterschiede zwischen beiden Konzeptionen wi-
ren allerdings darin zu sehen, daB sich Habermas explizit nur

sion besonders angeregt haben. Uberblick siche Meyer-Hermann
in: Kleines Lexikon der Linguistik, in: Linguistik und Didaktik
1976/25 und Boettcher in: Niindel-Lexikon (1977).
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auf verbale Kommunikation bezieht, wihrend Watzlawick u. a.
digitale und analoge Modi in gleicher Weise in ihren Ansatz
einbeziehen. AuBBerdem ist in der ,,Beziechungsebene* die
Ausdrucksfunktion neben der Appellfunktion von Sprache
(siche Biihler 1934) inbegriffen, wahrend unseres Erachtens
das von der Sprechakttheorie abgeleitete Habermassche
Konzeption wie die Sprechakttheorie selbst nur die Darstel-
lungsfunktion (Verstindigung liber Gegenstidnde bzw. propo-
sitionaler Gehalt) und die Appellfunktion (Ebene der Inter-
subjektivitidt bzw. illokutiver und perlokutiver Akt) erfaf3t.2)
Watzlawick u. a. und Habermas stimmen jedenfalls darin
iberein, da menschliche Kommunikation als doppelstruk-
turierte immer und in jedem Fall MK enthilt. Wenn man den
darin implizierten MK-Begriff einer Analyse von MK in einer
aktuellen Kommunikationssituation zugrundelegt, wire somit
Jjeder Interaktionszug auf seine metakommunikativen Kompo-
nenten hin zu untersuchen.?3)

Bei Watzlawick u. a. findet sich aber neben dieser sehr weiten
Auffassung: Beziehungsaspekt = Metakommunikation ein
anderer, wesentlich speziellerer MK-Begriff. Wenn néamlich
MK als einziger Ausweg aus dem circulus vitiosus gestorter
Kommunikation erscheint:

»Was wir in allen diesen Fillen von gestorter Kommunikation beob-
achten konnen, ist, daB ihnen circuli vitiosi zugrundeliegen, die nicht
gebrochen werden konnen, solange die Kommunikationen der Part-
ner nicht selbst zum Thema ihrer Kommunikation werden, d. h., so-
lange sie nicht metakommunizieren.‘ (ebd., S. 93),

dann kann hier nicht mehr lediglich der Beziehungsaspekt ge-
meint sein, denn dieser ist ja per definitionem schon in jeder
Kommunikation enthalten. Und es sind ja gerade die Bezie-

?) Dies wird von Habermas (1976) auch so gesehen. Die Sprechakt-
theorie erfaBt zwar Darstellungs- und Mitteilungs- bzw. Appell-
funktion, nicht aber die Ausdrucksfunktion der Sprache. Eine
Theorie der emotional-expressiven Intentionalitit von Sprache
steht noch aus.

3) Genaudies haben wir, unter anderem Aspekt, in den Abschnitten
iiber ,, Intragruppenkommunikation‘‘ und GU vs. FU (siehe Kap.
2) getan.
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hungsprobleme, die nach Watzlawick u. a. in erster Linie ge-
storte Kommunikation ausmachen. Interpunktionskonflikte -
in diesem Zusammenhang steht die obige Passage — sind ja im-
mer Beziehungskonflikte: der gleiche Sachverhalt wird von den
Kommunikationspartnern auf Grund der abweichenden wech-
selseitigen Bezichungsdefinitionen gerade entgegengesetzt in-
terpretiert. MK kann in diesem Kontext nur heiBen: Kommu-
nikation iiber den (gestorten) Beziehungsaspekt der gemeinsa-
men Kommunikation. Wenn der Beziehungsaspekt nun als
Metaebene in Bezug zum Inhalt der Kommunikation gesehen
wird, kann — im Sinne des obigen Zitats — nur Kommunikation
iiber diese Metaebene aus dem circulus vitiosus fiihren; damit
wird aber eine Meta-Meta-Ebene, eine MK der zweiten Stufe
eingefiihrt. Genau diese MK der zweiten Stufe — wihrend der
Beziehungsaspekt eine MK der ersten Stufe wire — wird von
Watzlawick u. a. - sowohl aus der Sicht der in gestérter oder
paradoxer Kommunikation Befangenen, als auch aus der Sicht
des Psychotherapeuten — als besonders schwierig, aber als
nichtsdestotrotz besonders wichtig herausgestellt. Im Verlauf
der Darstellung eines Beispielfalles von paradoxer Kommuni-
kation*) berichten Watzlawick u. a. von einer Sekretirin, der
von ihrem Chef ein paradoxer Befehl erteilt wird, den sie €0
ipso nicht befolgen kann. In diesem Zusammenhang heiBt es
nun:

,»Eine vollig andere Situation ergibt sich, wenn die Sekretirin. .. Zuf
Situation selbst Stellung nimmt; d. h., wenn sie nicht auf den Inhalt
der Kommunikation ihres Chefs reagiert, sondern iiber die Kommuni-
kation kommuniziert. Damit tritt sie aus dem von ihm gesetzten Kon-
text heraus und ist nicht mehr im Dilemma gefangen. Im allgemeinen
ist aber dieser Schritt nicht einfach. Vor allem ist es — wie schon wie-
derholt bemerkt ~ schwierig, iiber Kommunikation zu kommunizie-
ren. (ebd., S. 181)

4) Paradoxe.l(c}mmunikation ist dadurch generell gekennzeichnet,
dal dem in ihr Befangenen von einem in der superior komple-
mentdren Rolle stehenden Kommunikationspartner ,,ein Befehl
gegeben (wird), der befolgt werden muf}, aber nicht befolgt wer-

en darf, um befolgt zu werden** ( Warzlawick u. a., S. 179). Viel-
zitiertes Beispiel: der Befehl: ,»»S€el spontan!*. ’
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Nachdem hier explizit der Inhalt der Kommunikation ausge-
schlossen wird, wird auch hier offensichtlich MK als Kommuni-
kation iiber den Beziehungsaspekt verstanden. Fiir Watzlawick
u. a. ist der Beziehungsaspekt von so entscheidender Bedeu-
tung, daB sie ihn an dieser Stelle (und nicht nur hier) geradezu
mit Kommunikation gleichsetzen.5) So verstandene MK — also
MK der zweiten Stufe — ist iibrigens auch, da sie von den in ge-
storter oder paradoxer Kommunikation Verstrickten nur sehr
schwer oder gar nicht zu leisten ist, einer der wesentlichen Bei-
trige des Psychotherapeuten zur Losung von Kommunika-
tionskonflikten und -dilemmas.

Unter dhnlichen Aspekten ist auch der MK-Begriff von Boett-
cher (1973 u. 1975a) in didaktische Uberlegungen aufgenom-
men worden. Nach Boettcher (1973) 148t sich das generelle
Lernziel des Deutschunterrichts ,,Kritische Kommunikations-
fahigkeit** spezifizieren zu:

».Fahigkeit zur Metakommunikation iiber interpersonelle Beziehun-
gen‘; drei Aspekte dieser Fihigkeit lassen sich dabei herausheben und
zu Grobzielen definieren, und mit dieser Heraushebung wird zugleich
das Rahmenlernziel ,kritische Kommunikationsfahigkeit' weiter spe-
zifiziert: ,Beziehungsebene der Kommunikation‘ ,nonverbale Kom-
munikationsmittel‘, ,Metakommunikation iiber Beziechungen‘*
(S. 26).

Boettcher befindet sich hier also in Watzlawick-Néchfolge: MK
der zweiten Stufe betrifft vor allem den Beziehungsaspekt, ist

5) An anderer Stelle definieren Watzlawick u. a. MK sehr generell
in Analogie zur Metamathematik, als ,,Kommunizieren iiber die
Kommunikation selbst (S. 41£.). So diirfte wohl Flader in Stok-
ker (1976, S. 171) zuzustimmen sein:

»Der Begriff Metakommunikation wird bei Warzlawick u. a.
mehrdeutig verwendet, so daB zu unterscheiden ist: Insofern der
Beziehungsaspekt als interpretierend in bezug auf die Kommuni-
kationsinhalte definiert ist, enthilt jede Kommunikation ,,meta-
kommunikative** Ziige. Die Kommunikation, die Individuen
iiber die Art ihrer Kommunikation miteinander filhren (indem
sie z. B. die Art ihrer Beziehung reflektieren), ist die eigentliche,
Metakommunikation‘.*

Fiir unseren Zusammenhang durfte von besonderer Bedeutung
die MK iiber die Beziehungsebene (oder ,,Metakommunikation
zweiter Stufe‘‘) sein.
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Reflexion iiber die Beziehungsebene von Kommunikation.
Zwangsliufig ist darin Reflexion iiber die nonverbalen Kom-
munikationskomponenten impliziert, da ja — so Watzlawick
u. a.im 2. und 4. Axiom — der Beziehungsaspekt groBenteils
analog (nonverbal und paranlinguistisch) vermittelt wird. Also
auch Kommunikation z. B. iiber Mimik und Gestik ist in die-
sem Sinn, sofern sie als Korpersprache begriffen werden (und
nicht bloB in ihrem Sosein wahrgenommen werden) MK, dasie
die interpersonalen Beziehungen thematisiert.

Auch die therapeutische Seite von MK kommt bei Boettcher
ganz deutlich zum Tragen, sie geht sogar in die Definition von
MK ein. Als ,arbeitsbegriff von metakommunikation* gibt
Boeticher {1975a) an:

»Metakommunikation ist die thematisierung der vorausgegangencn
oder erwarteten kommunikation durch die an dieser kommunikatton
beteiligten personen mit dem ziel der wiederherstellung oder der pro-
phylaktischen aufrechterhaltung der iibereinstimmung zwischen 10-
nen‘ (S. 392).

Und diese Zielbestimmheit wird sogar zum Unterscheidungs-
merkmal von Kommunikation und Metakommunikation erho-
ben:

»Die unterscheidung von kommunikation und metakommunikation
ist nur hinsichtlich der spezifischen kommunikations ziele mt')glich...“
(ebd. S. 392).

Fiir Boettcher ist die so verstandene MK weniger eine bei Schii-
lern vorhandene Fihigkeit oder ein Aspekt ihres interpersond-
len Verhaltens, den es zu analysieren gilt. MK — so verstandent
—kommt vielmehr auf Grund erschwerender gesellschaftlicher,
individualpsychologischer und institutioneller (z. B. in der
Schule) Bedingungen nur selten vor (ebd. S. 393). Hier ist MK
ein zentraler didaktischer Zielbegriff,im Rahmen einer padago-
gischen Konzeption, die auf Symmetrie zwischenmenschlicher
Beziehungen im padagogischen Kontext und iiberhaupt abizielt
(ebd. S. 391).) Meyer-Hermann (1976b) klammert aus sei-
ner Definition von MK die Ziel-(Funktions-)Bestimmung aus:

6 : 5
) Die Ansatze Boetichers zur Begriffsbestimmung von ,,Metako-
munikation‘‘ von 1973 und 1975a unterscheiden sich voneinander
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In einem metakommunikativen Sprechakt ist das (sind die) Ob-
jekt(e), auf das (die) sich der Sprecher in den Referenzakten bezieht,
und dem (denen) er in den Prddikationsakten Eigenschaften zu-
schreibt, eine (mehrere) Sprechhandlung(en), bzw. ein Teilaspekt ei-
ner Sprechhandlung (von Sprechhandlungen), welche — zu einem
Zeitpunkt vor oder nach der AuBBerung des metakommunikativen
Sprechakts produziert — derselben kommunikativen Interaktionsein-
heit angehort (angehoren) wie der metakommunikative Sprechakt
(S. 134).

Einige Erlduterungen dazu, soweit in unserem Zusammenhang
notwendig. Durch die Zeitpunktbestimmung kommt der im il-
lokutiven Akt einer kommunikativen Einheit aktualisierte Be-
ziehungsaspekt nicht als MK in Betracht, da z. B. bei impliziten
Sprechakten die Illokution ja oftmals gleichzeitig (und nicht
vor- oder nachzeitig im Verhiltnis zum metakommunikativen
Sprechakt) verlduft. Ferner sind in metakommunikativen
Sprechakten nur verbale AuBerungen inbegriffen; nonverbale
oder paralinguistisch geduSerte MK kommt nicht in Frage.
Sprech handlung als Gegenstand von MK meint dagegen, da
hier auch die ,,nichtverbalen Konstituenten des Handlungszu-
ges Sprechhandlung inbegriffen sind (ebd. S. 134). Damit ist
jedoch nicht Reflexion iiber nonverbale Kommunikation ge-
meint, — diese wird ausdriicklich ausgeklammert (ebd. S. 134) -
sondern iiber das Insgesamt der Sprechhandlung nach der
Konzeption der Sprechakttheorie. Meyer-Hermanns Explika-
tion dessen, worilber metakommuniziert werden kann
(S. 142 ff., Tabelle S. 153, Spalte 3), zeigt, daB} hier zwar die
Thematisierung von Koérpersprache und dhnliches nicht ge-
meint ist, daB aber alle Teilsaspekte der Sprechhandlung -
nicht nur der illokutive Akt(!) — in ihren Bedingungszusam-
menhdngen einschlieBlich Rollenverhiltnis und wechselseiti-
ger Erwartungen der Kommunikationspartner, sowie Text-
sorte, Thema und anderes (die Liste der moglichen Gegen-
stinde von MK ist offengelassen) Objekte der MK werden

in ihrer Akzentuierung. Wurde im fritheren Text vor allem die
Beziehungsebene als Gegenstandsbereich von MK hervorgeho-
ben, wird im spiteren Ansatz eine Unterscheidung ,,Kommunika-
tion* — ,,Metakommunikation*‘ von der Zielbestimmung her ver-
sucht. Fiir unsere Belange ist die erste Konzeption wichtiger.
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konnen. In dieser Hinsicht ist hier der MK-Begriff gegeniiber
Watzlawick u. a. (MK der zweiten Stufe) und Boettcher (1973)
ganz erheblich erweitert. '

Als ,,die wesentliche Funktion von Metakommunikation* - die
aber nicht, wie bei Boettcher, Bestandteil der Definition ist, er-
scheint bei Meyer-Hermann die Funktion, ,,zum Gelingen der
Kommunikation beizutragen‘* (S. 137). Eine Kommunikation
ist in diesem Sinn gelungen, wenn der Horer die illokutionare
Funktion einer SprecherduBerung verstanden hat. Dies bedeu-
tet eine erhebliche Einschriankung der der MK zugesprochenen
Funktion im Vergleich zu Boettcher (1975a), wo als ,,Ziel sol-
cher (im vorangegangenen abgehandelter; D/R) metakommu-
nikativer verfahren. .. die fihigkeit, miteinander — voriiberge-
hend — ein neues einverstindnis auszuhandeln, wenn der sinp
der gemeinsamen beziehung abnimmt“ (S. 398), angegeben
wird.

SchlieBlich wird durch die Definition von Meyer-Hermannh -
wie auch bei Boettcher und Watzlawick u. a.— gesichert, daBnur
dann sinnvoll von MK gesprochen werden kann, wenn die In-
teraktionspartner iiber Aspekte ihres eigenen Kommunizie-
rens (in der Sprecher- oder Hérerrolle) reflektieren.”)

3.1.3. Darstellung des im folgenden verwendeten Metakom-
munikationsbegriffs

3.1.3.1. Auseinandersetzung mit den in 3.1.2. dar-
gestellten Positionen

Unser wesentliches Interesse gilt der Untersuchung der Bezie-
hungsstruktur von Schﬁlerarbeitsgruppen anhand von Interak-
tionsanalysen. Wir zielen damit auf Ansitze zur besseren Be-

7) Vel al‘l‘Ch Ungeheuers (1968) Unterscheidung ,, Extrakommuni-
kation*‘ — »Metakommunikation®.
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griindung von Lernzielen und -methoden im Bereich der
Schiilerkommunikation ab. Die Leitfrage der folgenden Un-
tersuchung lautet: In welchem AusmaB (quantitativ und qua-
litativ) kann durch unterrichtliche Initiativen eine Schiilerar-
beitsgruppe zur Reflexion iiber ihr eigenes Kommunikations-
verhalten (insbesondere die Beziehungsebene der Kommuni-
kation) gefiihrt werden und welche Auswirkungen hat diese
Reflexion auf das aktuelle kommunikative Handeln (insbeson-
dere auf die Beziehungsstruktur) der Gruppe?

Wie alle unsere Untersuchungen ist auch die folgende an einer
moglichst subtilen Rekonstruktion von Schiilerkommunikation
interessiert. Daher konnen wir uns nicht — wie z. B. Meyer-
Hermann und Habermas — auf verbal artikulierte MK be-
schranken. Wir versuchen also, AuBerungen in ihrer meta-
kommunikativen Funktion unter Beriicksichtigung des Insge-
samts uns zuginglicher verbaler, nonverbaler/paralinguisti-
scher und situativer Komponenten zu erschlieBen.

Die ,,Doppelstruktur menschlicher Rede** (Habermas) wird
aus allen Untersuchungen in diesem Buch ersichtlich. In allen
Verlaufsanalysen haben wir uns, die thematische Seite aufler
acht lassend, auf die Beziehungsebene der Kommunikation
konzentriert. Insofern sind, wenn man den Beziehungsaspekt
als MK versteht, alle hier vorliegenden Untersuchungen mit
MK beschiftigt.

Meyer-Hermann (1976b, S. 142ff., Tabelle 153) hat als Ob-
jektbereich von MK alle moglichen Aspekte und Bedingungs-
zusammenhénge von Sprechhandlungen (z. B. alle Sprechakt-
bedingungen nach Searle, Konversationspostulate nach Grice,
Sprechaktaspekte nach Austin und Searle, Textsorte, Thema
u. a.) angegeben. Wenn man den MK-Begriff weit faBt, konnte
man aber konsequenterweise in seinen Objektbereich alle
moglichen — nicht nur die sprachlichen! — Komponenten eines
entfalteten Kommunikationsmodells (vgl. dazu z. B. S. J.
Schmidt 1973, S. 1071f.) einbeziehen. Denn, richtig verstan-
den, hat jede verbale (evtl. nonverbal oder paralinguistisch be-
gleitete) AuBerung in einem aktuellen ,,kommunikativen
Handlungsspiel* (S. J. Schmidt) kommunikative und zugleich

155



Metakommunikation bei Hauptschiilern

metakommunikative Funktion, ist somit doppelstrukturiert
und selbstreflexiv. Sie ist metakommunikativ, da der Sprecher
mit ihr sein Verhiltnis zum Kommunikationspartner definiert,
zu dessen AuBerungen Stellung nimmt und im Beziehungs-
aspekt die kommunikative Funktion seiner inhaltlichen Mittei-
lung bestimmt.

Anders als Boettcher,da in erster Linie von unterrichts-analyti-
schen und erst sekundér von padagogisch-normativen Interes-
sen geleitet, konnen wir in die Begriffsbestimmung von MK
keine Orientierung auf ein Ziel (wie Boettcher 19754, S. 392)
aufnehmen. Im Gegenteil. Wir wollen ja gerade untersuchen,
welchen Zielen MK im vorliegenden Fall dient, welche Funk-
tionen sie im Interaktionszusammenhang erfiillt.
Analytisch kann man also zweierlei Metakommunikation un-
terscheiden:

1. MK in weiterem Sinn (oder MK der ersten Stufe): der in je-
dem kommunikativen Akt enthaltene Bezichungsaspekt. In
diesem Sinn sind alle unsere Verlaufsanalysen (s. Teil 2) in
erster Linie Analysen von MK, da sie ja durch ErschlieBung
des Beziehungsaspekts der einzelnen AuBerungen die Be-
ziehungsstruktur der Schiilergruppe rekonstruieren.

2. MK inengeremSinn (oder MK der zweiten Stufe): Kommu-
nikation iiber Kommunikation oder noch eingeengter (pré-
ziser): Kommunikation iiber die Beziehungsebene der
Kommunikation (somit in Bezug zu MK im weiteren Sinn
[Beziehungsaspekt] eine MK zweiter Stufe).

In der Kommunikationspraxis treten jedoch haufig diese bei-
den Arten von MK derart verschrinkt auf, daB eine sinnvolle
Analyse metakommunikativen Handelns beide Arten in einem
Zusammenhang erkliren muB. Die metakommunikativ be-
stimmte Diskussion einer Gruppe iiber Beziechungskonflikte,
die in eben dieser Gruppe aufgetreten sind (MK der zweiten
Stufe), wird meist die Bezichungsebene des gegenwirtigen
Verhaltens der Gruppenmitglieder (MK der ersten Stufe) be-
einflussen und eventuell zur Aushandlung von Normen (Re-
geln) fiir kiinftiges Verhalten (MK der zweiten Stufe) der
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Gruppenmitglieder fithren. Andererseits beeinflut die aktuell
gegebene Beziehungsstruktur der Gruppe auch die Moglich-
keit und die Ergebnisse metakommunikativer Besinnung iiber
(vergangene oder erwartbare) Beziehungsprobleme in der
Gruppe.

Um diese Interdependenz von aktuell gegebener Beziehungs-
struktur und MK iiber die Beziehungsebene nicht aus dem
Auge zu verlieren, konnen wir in der folgenden Untersuchung
diese beiden Ebenen nicht getrennt verfolgen. Eine Beschrin-
kung der Analyse auf MK im engeren Sinn verursacht also zum
einen stindig Probleme mit der Abgrenzung von Beziehungs-
aspekt und MK (im engeren Sinn), zum anderen kimen somit
wesentliche Riickkopplungsprozesse nicht in den Blick. Die
Funktion von MK fiir Schiilerkommunikation konnte so nicht
erfal3t werden.

3.1.3.2. Unser Arbeitsbegriff ,Metakommunikation’

Unter péddagogischem Erkenntnisinteresse wollen wir daher
,Metakommunikation® als Arbeitsbegriff fiir alle durch unter-
richtliche Mafnahmen initiierten selbstreflexiven kommunikati-
ven Prozesse bei Schiilern und Lehrer verwenden.

Erldauterungen:

~ Wir priigen damit einen den Intentionen der folgenden Un-
tersuchung entsprechenden Arbeitsbegriff und erheben kei-
nen weitergehenden Giiltigkeitsanspruch.

- Unser Interesse gilt nicht einer (pragma-)linguistischen Sy-
stematik der im Bereich von Unterricht moglichen MK-Ty-
pen. Wir versuchen vielmehr, die Chancen fiir metakommu-
nikativ gesteuerte Schiilerverhaltensinderung im Rahmen
von Unterricht auf Grund der im folgenden dargestellten
Versuchsreihe differenzierter abzuschitzen, als dies bisher
moglich war.
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— Unter ,,selbstreflexive kommunikative Prozesse** subsumie-
ren wir verbale, nonverbale und paralinguistische Phéno-
mene, die ein Sich-Riickbeziehen von Kommunikanten auf
Kommunikationsziige oder -zusammenhénge signalisieren,
an denen sie selbst in Vergangenheit, Gegenwart oder in er-
warteter Zukunft beteiligt sind. Dabei werden wir die ver-
schiedenen Meta-Ebenen von MK (siche oben) nur dann
unterscheiden, wenn dadurch fiir uns die Einsicht in den
Kommunikationszusammenhang verbessert (vertieft) wird.

— Die folgende Untersuchung beschrinkt sich auf Gruppen-
unterricht. MK kann aber selbstverstindlich ebenso im Rah-
men des Frontalunterrichts initiiert werden, wobei dann yor
allem das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis zu thematisieren ware.

~ Bei der Begriffsbestimmung sehen wir bewuBt von der Be-
stimmung wiinschbarer Ziele von MK ab. Die mﬁglichep
Funktionen von unterrichtlich veranstaiteter MK wollen wir
ja vielmehr erst erkunden. .

— ,,durch unterrichtliche MaBnahmen initiiert** meint, da wir
uns nicht mit spontan, ,,schon immer* bei den am Unterricht
Beteiligten auftretenden metakommunikativen Akten be-
schiftigen wollen. Vielmehr zielen wir ab auf die Erfor-
schung von MK als unterrichtlicher Veranstaltung, das heiB.t,
wir untersuchen die Méglichkeiten und Funktionen von di-
daktisch geplanter und durchgefiihrter MK. Die Einleitung
solchen selbstreflexiven kommunikativen Verhaltens kann
in verschiedener Weise erfolgen.

3.1.4. Didaktische Initiations- oder Einleitungsformen zur
Thematisierung von Kommunikation

3.1.4.1. Systematisierung der didaktischen Initia-
tionsformen fiir Unterrichtszwecke

Didaktische Initiationsformen sind Moglichkeiten des Lehrers,
unterrichtliche Prozesse zielgerichtet einzuleiten. Mit der In-
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itiation selbst verbunden ist im allgemeinen eine Basis, z. B. ein
Transkript einer Unterrichtssequenz, auf der der folgende Un-
terricht (oder Unterrichtsabschnitt) griinden kann. In unserem
Falle dienen die didaktischen Initiationen dazu, bei Schiilern
sprachliches Handeln einzuleiten, das kommunikative Vor-
ginge thematisiert. Gleichzeitig bilden sie den Ausgangspunkt
des gewiinschten Diskurses.

Wir konnen die didaktischen Initiations- oder Einleitungsfor-
men, auf die wir hier abzielen, dreifach unterteilen:

a) nach den Orientierungstypen
b) nach der Zeitdimension
c) nach der medialen Prisentationsform

Ad a) Wenn Schiiler iiber Kommunikation kommunizieren, so
konnen sie sich mit Kommunikationen befassen, an der sie
selbst beteiligt waren, sie kOnnen also iiber ihre eigenen In-
teraktionen in der G oder in der Klasse diskutieren. Diesen
Orientierungstyp nennen wir ,,metakommunikativ be-
stimmt““. Mit ihm befassen wir uns in dieser Untersuchung.
Falls fremde kommunikative Handlungen zum Gegenstand
der Kommunikation gemacht werden, sprechen wir von ,,ex-
trakommunikativer Orientierung‘. (Die Unterscheidung
extra-metakommunikativ stammt von Ungeheuer 1968.)

Ad b) Neben der Unterscheidung nach Orientierungstypen
konnen wir die didaktischen Initiationen noch nach ihrer
Zeitdimension trennen. Thematisiert werden kdnnen histo-
rische, aktuelle und prospektive (zukiinftige) kommunika-
tive Prozesse.

Historische sind solche kommunikativen Handlungseinhei-
ten, die bereits abgeschlossen sind und zeitlich zuriickliegen
(z. B. Diskussion am Vortag, eine abgeschlossene Unter-
richtsstunde, die G-arbeit des letzten Schuljahres). Zwi-
schen deren Ablauf und Thematisierung liegenals Zasur neu
orientierte und strukturierte weitere Kommunikationspro-
zesse.

Aktuell nennen wir jene Diskurse, die sich aus der unmit-
telbaren Konfrontation mit augenblicklich ablaufenden,
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nicht abgeschlossenen kommunikativen Vorgidngen er-
geben. (Z. B. ein eben erlebtes Rollenspiel, die aktuelle
kommunikative Situation in der Klasse oder G; ein Vorfall
aus dem Unterricht wird diskutiert.)

Die dritte Kategorie (prospektive Zeitdimension) umfaft
Diskussionen iiber zukiinftige kommunikative Handlungen.
Je nach dem Grad ihrer Erwartbarkeit konnen es reale, po-
tentielle oder utopische sein (z. B. Erarbeitung von Ge-
sprichsfiihrungsregeln fiir die G, Vorbereitung der Strategie
eines Vorstellungsgespriches, Erarbeitung und Diskussion
von Dialogen fiir ein Theaterstiick).

Ad c) Andere Méglichkeiten sind entweder unmittelbare oder

medial vermittelte akustische, optische oder audiovisuelle
Initiationsformen.
Zu den akustischen, medial vermittelten Initiationsformen
sind Tonbandaufnahme, Horspiele, unmittelbares Vorlesen
von Szenen und der rein verbale Lehrervortrag zu rechnen.
Optische, medial vermittelte Initiationsformen wiren Bil-
der,Theatertexte, Transkripte oderGrafiken (z.B.von Rede-
richtungen und -anteilen — unmittelbare Initiationsformen
wiren z. B. gestellte Szenen. Audiovisuelle, medial vermit-
telte Moglichkeiten sind Fernsehaufzeichnungen, Filme -
unmittelbare wiren Rollenspiele, Beobachtungen anderer
Gruppen in- und auBerhalb der Klasse.

In der grafischen Darstellung wird sichtbar, welch vielseitiges

und umfangreiches Initiationsinstrumentarium dem Lehrer zuf

Verfiigung steht, aus dem er je nach Zielstellung und techni-

scher Zugriffsméglichkeit auswihlen kann.
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Abb. 1. Vereinfachte dreidimensionale Veranschaulichung didakti-
scher Initiationsformen zur Thematisierung von Kommunikation.

In dieser Abb. ist die Aufteilung der prospektiven Initiationsformen
in reale, potentielle und utopische nicht untergebracht.

Der Abb. ist zu entnehmen, daB bei allen Prasentationsmoglichkeiten
grundsitzlich extra- wie metakommunikative Diskurse moglich sind.
Dagegen sind normalerweise nicht immer alle Zeitdimensionen zu
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realisieren. Die schraffierten Felder geben die nach unserer Meinung
sinnvollen Zeitdimensionen der einzelnen Prisentationsformen an.

Alseinfaches Beispiel wollen wir einmal die schlichteste Initia-
tionsform, den rein verbalen Lehrerauftrag, herausgreifen, um
die Moglichkeiten zu demonstrieren, die sich nach unserer
Aufstellung ergeben.

1. metakommunikativ-historische Orientierung:
,»Im vergangenen Schuljahr wurde in eurer Klasse hiufig
GU durchgefiihrt. Diskutiert dariiber, ob diese Sozialform
sich bewéhrt hat.* (oder: ,,Gestern gab es Streit zwischen
den Jungen und Middchen. Wo liegen die Ursachen?*)

2. metakommunikativ-aktuelle Orientierung:
»warum ist jetzt bei eurer G-arbeit nichts herausgekom-
men?* , Erdrtert die Griinde, warum wir gerade nicht gut
miteinander zurechtgekommen sind.*

3. metakommunikativ-prospektive Orientierung:
a) real: ,,Uberlegt Regeln, damit eure G-arbeit besser funk-
tionieren kann.* '
b) potentiell: ,Uberlegt, was ihr bei einem Vorstellungs-
gesprdch in einem Betrieb sagen wiirdet.*
¢) utopisch: ,,Denkt dariiber nach, wie ihr die Szene gestalten
wiirdet, wenn ihr sie spielen miiBtet.

4. extrakommunikativ-historische Orientierung:
»1hr habt die Auseinandersetzung zwischen dem Hausmei-
ster und dem Vertreter in der Pause gesehen. Wie ist es dazu
gekommen?*

5. extrakommunikativ-aktuelle Orientierung:
»»Beschreibt die Beziehung zwischen den Lehrern und dem
Rektor.*

6. extrakommunikativ-prospektive Orientierung:
a) real: ,,Wie sollte eine Verkiuferin mit einem querulanti-
schen Kunden verhandeln?<
b) potentiell: ,,Wie konnte die Gleichberechtigung der
Frauen bei Tanzabenden hergestellt werden?*

¢) utopisch: ,,Entwerft einen Dialo g zwischen dem Papstund
Apostel Petrus.«
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Zu diesen Beispielen mu} gesagt werden, daB sie nicht didak-
tisch gebrauchsfertig oder musterhaft sind. Sie dienen lediglich
dazu, die einzelnen Initiationsmoglichkeiten zu verdeutlichen
und zu illustrieren. Fiir den Unterrichtsgebrauch mii3ten je
nach den Intentionen des Lehrers, der Situation in der Klasse
und dem moglichen AnlaB die Initiationen gezielter entwickelt
werden. Dazu kommt noch, daB es natiirlich nicht ausreicht,
eine derartige Initiation durchzufithren. Voraussetzung fiir ei-
nen sinnvollen, meta- oder extrakommunikativ orientierten
Unterricht sind nicht nur detailliertere Planungen und Initia-
tionen, sondern auch das Vorhandensein eines Vorwissens, das
erst Ansitze zu einem fruchtbaren Diskurs liefert. Dabei kann
durchaus auf Erkenntnisse der Pragmatik, Sozialpsychologie
und &hnliches (siehe Theorieteil Kap. 1) — in verstandlicher
Form natiirlich — zuriickgegriffen werden. So wiren die Dis-
kussion und Erkldrung eines Interpunktionskonflikts, einer
Gruppenhierarchie, die Bedeutung nonverbaler Kommunika-
tion oder Interaktogramme in Klassen der Sekundarstufe I und
Il ohne weiteres angemessene Unterrichtsgegenstinde bzw.
-inhalte.

Wir befassen uns im folgenden nur mit drei Typen von meta-
kommunikativen Initiationen:

1. dem rein verbalen Lehrerauftrag,
2. mit der Diskussion iiber eine Videoaufnahme,
3. mit der Selbstkonfrontation durch ein Transkript.

Alle drei Initiationsformen sind in unserem Zusammenhang
metakommunikativ-historisch orientiert. Im Vergleich mit der
vorausgestellten Systematik wird deutlich, was fiir einen gerin-
gen Ausschnitt wir im Versuch nur untersuchen konnen.

3.1.4.2. Der rein verbale Lehrerauftrag

Hier werden die Schiiler durch den Lehrer aufgefordert, iiber
kommunikative Vorgiinge in ihrer Gruppe oder Klasse zu dis-
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kutieren. Zumindest fiir den GU hat diese Initiation, besonders

in allgemeinster Form, die schwichste Provokationswirkung.

Eine Aufforderung, wie z. B. ,,Sprecht iiber die Art eurer

Gruppenarbeit in der letzten Woche!* lafit einen weiten Spiel-

raum fir mogliche MK.

Grundlage fiir die metakommunikativ bestimmte Diskussion

bilden demnach subjektiv erinnerte Vorginge. Dieser schwan-

kenden inhaltlichen Basis stehen als Maf3stab Erwartungen ge-
geniiber, wie sie vom Lehrer bei der Einfithrung in den GU

oder in anderem Zusammenhang geiuBert wurden. Das ist im

allgemeinen: leise sprechen, damit die Nachbargruppen nicht

gestort werden; ausreden lassen; jemanden zu Wort kommen
lassen; beim Thema bleiben; zusammenhelfen; ein Ergebnis
festhalten und anderes mehr. Diese Voraussetzungen bringen
die Schiiler theoretisch in die Lage, ihre individuellen Ein-
driicke und Erlebnisse mit den vom Lehrer gesetzten Normen
zu vergleichen und zu diskutieren. Inwieweit die Schiiler jedoch
bei dieser partikularistisch orientierten Betrachtungsweise das

Gesamt ihrer Gruppenkommunikation sich vergegenwartigen

. bzw. distanziert reflektieren kénnen, ist problematisch. Anzu-

nehmen ist, daB — abhiéingig von der subjektiven Einzelerfah-

rung sowie den sozialen Beziehungen innerhalb der Gruppe —
zweierlei Reaktionsweisen eine groBere Eintrittswahrschein-
lichkeit aufweisen werden:

a) Die GM haben ein etwas gespanntes, doch nicht stark aus-
gepragt komplementires Verhiltnis zueinander: Einzelne
Schiiler werden versuchen, in anklagender Form erlittene
Zuriicksetzungen, Ignorierungen und Briiskierungen zuf
Sprache zu bringen. Dadurch besteht die Aussicht, von sub-
jektiv emotional geprigten Beitrigen zu iibergeordneten
Aspekten und praktikablen Konsequenzen zu kommen.

b) Die Gruppe ist stark hierarchisch strukturiert: In diesem
Fall werden die GM mit niedrigerem sozialen Rang es kaum
wagen, die iiberméichtige(n) Fiihrerfigur(en) offen zu kriti-
sieren und zu einer Revision ihres Verhaltens aufzufordern.
So wird als Ausweichmaglichkeit mit einer allgemeinen,
vagen, relativ unengagierten metakommunikativen Be-

164



Metakommunikationsbe griff

handlung des historischen Verhaltens zu rechnen sein, die
nicht [im Gegensatz zu a)] bei individuellen Erlebnissen
ansetzt, sondern bei Maximen, die durch den Lehrer ver-
mittelt wurden. Als Ergebnis mégen zwar Vorsitze méglich
sein, doch wird deren Realisierung ohne die unterstiitzen-
den Initiativen des Lehrers nur in bescheidenem Umfang,
wenn iiberhaupt, eintreten.

3.1.4.3. Selbstkonfrontation durch eine Videoauf-
nahme

Der Lehrer fordert die G verbal zur MK auf und erginzt diese
Arbeitsanweisung durch die Vorfihrung einer Videoauf-
nahme, die das G-Verhalten wihrend eines GU enthilt. Wie
wir wissen, bedeutet die Selbstkonfrontation, vor allem via
Fernsehen, eine einschneidende und wirksame MaBnahme
(siche z. B. Moore, Chernell, West, Stoller in Kanfer/Philips,
1975, bes. S. 492), besonders beim ersten Male. Schiiler, die ihr
Selbstbild auf Grund von Reaktionen anderer und durch
Selbsterforschung entwickelt und aufgebaut haben, sehen sich
Sozusagen als auBenstehende Beobachter selbst handeln und
behandelt werden. So tiefgreifend eine derartige Selbstkon-
frontation fiir das Individuum selbst ist, so schwer diirfte es zu-
néchst sein, sich von der Fixierung auf die eigene Person zu 16-
sen und so, als wire man selbst gar nicht beteiligt, ,sine ira et
studio®, die kommunikativen Vorginge als Ganzes wahrzuneh-
men, zu bewerten, zu diskutieren.

Es ist also davon auszugehen, daB mit sich selbst konfrontierte
GM sich nicht auf Anhieb auf die G konzentrieren, sondern daB
die eigene Erscheinung im Vordergrund steht, daB sie sich
selbst auf dem Bildschirm erwarten. Weniger diirfte dabei das
kommunikative eigene Verhalten, geschweige denn das der ge-
samten G den Beobachtungsschwerpunkt bilden, als die Neu-
gierde, wie man im Vergleich zu anderen aussieht, wie man la-
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chelt und #hnliches mehr.8) Der ProzeB der Loslosung vom
eigenen Bild und der sachorientierten Hinwendung auf den
Ablauf des G-Geschehens ist sicher nicht leicht und besonders
zu Beginn nicht sofort erreichbar.

Weniger problematisch ist es fiir Schiilergruppen, die nicht
selbst auf dem Bildschirm erscheinen, sondern iiber das Ver-
halten einer anderen G ihrer Klasse oder Altersstufe via Vi-
deoaufzeichnung informiert werden.

Im Falle der audiovisuell vermittelten Selbstkonfrontation bil-
det neben der subjektiven Erinnerung die akustische und op-
tische Wahrnehmung des G-Prozesses durch das Fernsehen die
Diskussionsgrundlage. Dabei ist neben der oben genannten
narzifitischen Selbstfixierung die Fliichtigkeit der Darbictung
als (einschrinkendes) Faktum zu erwihnen. Die Schiiler kon-
nen sich nur auf das Gesehene berufen, haben aber keine kon-
kret vorzeigbaren Beweismittel zur Hand. Das bedeutet, daB
wiederum die feste Basis fiir Argumentation fehlt und subjek-
tive, durch den sozialen Rang bestimmte Diskussionsbeitrage
geliefert werden. Anzunehmen ist nicht, daB die GM, die eine
schwache G-Position einnehmen, durch die Selbstkonfronta-
tion pldtzlich zu aktiverem, mutigerem Verhalten veranlaBt
werden. Dadurch, daB ihnen ihre Inferioritit vordemonstriert
wird, k6énnen ihre Angstlichkeit, Scheu und Unterlegenheits-
gefiihl evtl. nur noch verstirkt werden. Dagegen konnte bei
stark dominierenden Schiilern eine Gesinnung eingeleitet wer-
den, die unter Umstiinden zwar das SelbstbewuBtsein verstarkt,
auf der anderen Seite aber auch zu Selbstkritik und Zuriickhal-
tung fithren kann.

3.1.4.4. Selbstkonfrontation durch ein Transkrip!t

]?ie Qrundlage fir die metakommunikativ bestimmte Diskus-
sion bildet ein Transkript, auf dem eine GU-Sequenz wortlich

8) (f}hnlich ist es iibrigens bei Lehrerstudenten und -studentinn¢t
ie bei der audiovisuellen Wiedergabe von Micro-teaching-S¢-
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festgehalten ist. Das heift, es ist eine Unterlage, dhnlich einem
Drehbuch oder Theatertext, bei dem die handelnden Personen,
ihre gesprochenen Texte sowie, wenn moglich, nonverbale und
paralinguistische Verhaltensweisen genau festgehalten sind —
mit dem Unterschied, daB hier nicht eine Handlungsanleitung
gegeben wird, sondern den Akteuren ihr eigenes sprachliches
Handeln zur Begutachtung vorgesetzt wird. Dabei ist zu beach-
ten, daB durch die Transformation der gesprochenen in die ge-
schriebene Sprache, die eine andere Gesetzlichkeit aufweist,
eine medial verfremdete Grundlage geliefert wird. Der Ver-
fremdung und Wirklichkeitsreduktion im Vergleich zur Video-
aufnahme steht jedoch ein gewichtiger Vorteil gegeniiber: Je-
der Schiiler hat ein Text-Exemplar vor sich und kann auf Grund
einer Unterlage Schliisse ableiten und Beweise antreten.

So ist das groBte Manko der beiden hier beschriebenen Initia-
tionsformen, die Fliichtigkeit des Erlebens, durch eindeutig fi-
xiertes, vorzeigbares Material behoben. Dadurch ist ein Dis-
kurs, der weniger emotional als sachlich bestimmt ist, zu
erwarten. Durch Textverweise sind sachbezogene, objektiv
uberpriifbare Aussagen méglich, die auch die Gruppenschwi-
cheren in die Lage versetzen, sich wirkungsvoll an der Diskus-
sion zu beteiligen. AuBerdem erlaubt das vorliegende Tran-
skript eine systematischere Befassung mit der eigenen
Kommunikation. So kénnen quantitative und qualitative
Aspekte herausgefunden werden, z. B. durch Auszihlen der
Interaktionsziige einzelner Schiiler, des Dazwischenredens,
durch das Heraussuchen von sachlichen und unsachlichen, un-
terstiitzenden und abwertenden AuBerungen.

3.1.4.5. Herstellung eines Transkripts durch Schiiler

Die wohl intensivste Form von Selbstkonfrontation erfolgt bei
der Herstellung eines Transkripts vom Videoband, auf dem das

quenzen zunichst einmal darauf achten, ob sie schlank oder dick
wirken, oder wie der Rock sitzt (siehe auch Allan/Ryan [1972)).
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kommunikative Verhalten der eigenen G festgehalten ist. Um
dieses Verhalten in seinen verbalen, nonverbalen und paralin-
guistischen Aspekten exakt transkribieren zu konnen, ist ge-
naueste und wiederholte Beobachtung erforderlich. Dieser
Umstand bringt die Schiiler zu einer vertieften Auseinander-
setzung mit dem individuellen personlichen Verhalten, wic
auch dem Verhalten der GM untereinander. Ohne Zweifel 148t
sich die Erlebnisintensitdt der auf diese Weise hergestellten
Selbstkonfrontation kaum noch steigern und die durch Tran-
skription und Transkript gelieferte Diskussionsgrundlage kaum
mehr optimieren. Doch ist bei diesem Verfahren Vorsicht ge-
boten. Wie schon in 1.4.2. angedeutet, steht zu befiirchten, dal
ich-schwache, verunsicherte Schiiler, wenn sie sich in einer
stindig unterlegenen, deprimierenden Situation erleben und
diese durch die Mitschiiler bestitigt bekommen (Etikettie-
rung), noch zusitzliche und tiefgreifende Zweifel an sich selbst
entwickeln, die ihr Selbstkonzept negativ beeinflussen.

Bei der Transkription eines Tonbandes durch Schiiler ist diese
oben genannte Gefahr weniger relevant. Durch den Wegfall
der analogen Kommunikationsmodi, die ja nach Waizlawick
u. a. (siche oben) die Beziehungsaspekte vor allem vermitteln,
ist eine weniger emotionsbeladene, sachlichere Konfrontation
mit dem eigenen kommunikativen Verhalten moglich. D2-
durch diirfte die Gefahr einer Verunsicherung von ich-schwa-
chen Schiilern zwar nicht vOllig ausgeschlossen, jedoch auf ein
verantwortbares MaB reduziert sein. Das heiBt, daB letztlich
auch bei ich-schwachen Schiilern die positiven Effekte — wie
Hilfen zum selbstregulicrenden Verhalten oder Hinweise 2uf
emf: wirkungsvollere Beteiligung in der G — gegeniiber denn¢-
gativen uberwiegen.
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3.2. Darstellung unserer Versuchseinheit

3.2.0. Versuchsplan

GU, Aufzeichnung einer GU-Sequenz der Beo-G
vier Wochen spiter

GU, Schiiler erinnern sich an ihre GA

GU, Schiiler sehen sich im Fernsehen (Vorspielen von GU,)
GU; Schiiler lesen ihre eigenen Sprechtexte (Transkript von
GU,)

Fragebogen

acht Monate spiter

Fragebogen
Interview

3.2.1. Versuchsdurchfiihrung

Der Versuch fand in einer 7. gemischten Hauptschulklasse in
Niirnberg statt. Neben den beiden Versuchsleitern waren als
Beobachter und Helfer 15 Studenten und ein Fernsehtechniker
anwesend.

Die Studenten erhielten die iiblichen Anweisungen fiir die Be-
obachtung der Schiilergruppe, die vom Lehrer fiir geeignet er-
klart worden war.
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3.2.1.1. Aufzeichnung am 2. 6. 76

Der Lehrer befaBte sich mit dem Thema ,,Schulangst‘. Ausge-
hend von einem Titelbild des ,,Spiegel erorterte er das Pro-
blem zunichst mit den Schiilern in freier Aussprache. Die Un-
terrichtsstunde  verlief mit wechselnden  Sozialformen
(FU-GU-FU). Im GU sollten die Schiiler anhand eines Ar-
beitsblattes mehrere Moglichkeiten zur Verminderung von
Schulangst diskutieren und sich fiir eine optimale Losung ge-
meinsam entscheiden.

Die Aktivititen der Beobachtungs-G wurden wihrend des ge-
samten Unterrichts mit einer starren TV-Kamera und mehre-
ren Mikrophonen beobachtet und aufgezeichnet.

Nach den Aufzeichnungen und personellen Beobachtungen
durch die Studenten wurden genaue Transkripte der Gruppen-
arbeit der Beobachtungs-G (= GU) hergestellt.

3.2.1.2. Aufzeichnung am 7. 7. 76

Fiir diese Unterrichtsstunde war die Konfrontation (fiir die Be-
obachtungs-G: Selbstkonfrontation) mit einem Fernsechaus-
schnitt aus der Aufnahme vom 2. 6. 76 (GU,) vorgesehen-
Der L erdffnete die Unterrichtsstunde mit einem Hinweis auf
die Gruppenarbeit im vergangenen Schuljahr. Im FU wurden
vorbereitend allgemeine Erfahrungen gesammelt, die im nach-
folgenden GU (= GU,) von den einzelnen Gruppen, bezogel
auf ihre spezifische Situation, diskutiert wurden (Dauer: 6.40
Min.). Die Arbeitsergebnisse wurden darauf im FU zusam-
mengetragen.

Nun wurde die audiovisuell aufgezeichnete GU-SequenZ
(GU,) der gesamten Klasse vorgespielt. Die Klasse diskutierte
in Gruppen iiber diese Sequenz; die Beobachtungs-G folglich
liber ihr eigenes Gruppenverhalten. Den einzelnen Gruppen
waren Mentoren (den Schiilern vertraute Studenten) Zugeteﬂt’
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die aber erst steuernd in die Diskussion eingreifen sollten, wenn
das Gesprich ins Stocken geriete oder der thematische Bezug
vollig verlorenginge (= GU,; Dauer: 5.30 Min.).

Nun wurde eine aus GU, ausgewihlte kurze Sequenz (ca. 60
Sek.) zum zweiten Male vorgespielt sowie ein Transkript der
verbalen AuBerungen der Beobachtungs-G in dieser Sequenz
als weitere Diskussionsgrundlage ausgeteilt. Die Gruppendis-
kussion dariiber dauerte 7.30 Min. (= GU,). Danach wurden
im FU die Diskussionsergebnisse gesammelt und zusammen-
gefal3t. Zum SchluB hatten die Schiiler noch einen kurzen Fra-
gebogen zu bearbeiten.

Durch die verschiedenartigen Situationen und MaBnahmen
(freie Aussprache im FU; GU ohne Mentor, GU mit Mentor;
Selbstkonfrontation auf Grund einer Videoaufzeichnung und
eines Transkripts; schriftliche Befragung) hofften wir ein brei-
tes Spektrum an Informationen zu gewinnen.

3.2.1.3. Aligemeine Beobachtungen zur Durchfiih-
rung des Versuches

Die Situation der Unterrichtsbeobachtung durch Studenten
war Lehrer und Schiilern nicht fremd, da die Klasse als Ausbil-
dungsklasse fiir Lehrerstudenten fungiert. Neu war lediglich
die technische Ausriistung mit Fernsehkamera und Mikropho-
nen. Besonders bei der ersten Aufnahme zeigte sich anfangs
eine merkliche Beeintrichtigung der Schiiler, die jedoch im
Laufe der Stunde nachlieB. Da lediglich eine starre Kamera
ohne Kameramann aus groBerer Entfernung auf die Beobach-
tungs-G gerichtet war und wihrend der Stunde die Beobachter
vollig im Hintergrund blieben, lieB der abtragliche Effekt der
Aufnahmesituation nach. Bei der zweiten Aufnahme waren
auch die Anfangsschwierigkeiten geringer. Insgesamt muf je-
doch festgestellt werden, daB die Beeintrachtigung durch die
Aufnahmesituation im Vergleich zu Aufzeichnungen in der
Grundschule eine gréBere Rolle spielte. Mogliche Griinde da-
fir werden im Zusammenhang der Analyse im GU, diskutiert.
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Stirker als wir vermutet hatten, war der Einflul des Mentors
auf das Gruppenverhalten. Trotz der sorgfiiltigen Auswahl und
Vorbereitung des Mentors, der auch behutsam und unauf-
dringlich agierte, verdnderte sich durch seine aktive Teilnahme
am Gruppengesprich die Situation schlagartig. Mimik und Ge-
stik der Gruppenmitglieder wurden reduziert, es wurde ge-
nauer formuliert und grundlegende Gespréchsregeln besser
eingehalten. Hiufig liefen die Gesprichsfiden nur iiber den
Mentor. Die Situation hatte plétzlich mehr FU- als GU-Cha-
rakter.

3.2.2. Analysen und Transkripte der einzelnen Teilschrittt?
unseres Versuchs zur Einleitung von Metakommunikation bei
Hauptschiilern

3.2.2.1. Analyse der der Selbstkonfrontation Zu-
grunde gelegten GU-Sequenz (GU,)

Wie schon in Teil 2 dieses Buches praktiziert, stellen wir auch
im folgenden die Intragruppenkommunikation der Beobach-
tungs-G in GU, dar unter Beriicksichtigung von:

1. Inhaltsebene der Kommunikation,
2. Prozessuale Aspekte der Kommunikation,
3. Beziehungsebene der Kommunikation.?)

e

®) Daunser Interesse in diesem Teil der Arbeit (Kap. 3) weniger der
Analyse von Intragruppenkommunikation als vielmehr der Un
tersuchung von MK bei Schiilern gilt, verzichten wir auf ein¢ voll-
standige Wiedergabe des Transkripts von GU,, sowie auf eine 108
Detail gehende Analyse der in Kap. 3 untersuchten GU-Seque”
zen mit Hilfe der pragmatisch-dynamischen Methodenkombina-
tion. Das der Selbstkonfrontation in GU, zugrundeliegende '{'C‘l'
transkript von GU,, findetsichin 3.2.2.4. (S. 222). Selbstverstind-
lich liegt unsere pragmatisch-dynamische Methode auch det
GU-AnalyseninKap. 3 zugrunde, auch wenn sie hier nicht Schritt
fiir Schritt expliziert wird.
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Obwohl diese drei Gesichtspunkte in der Gruppenarbeit un-
trennbar miteinander verflochten sind, sollen sie im folgenden
doch —soweit moglich - gesondert abgehandelt werden, um so-

mit GU, systematisch und priagnant charakterisieren zu kon-
nen.

OO

Sitzordnung der Beobachtungs-G im GUg:

(M = Matthias; J = Jiirgen; @ D
U = Uwe; Mo = Monika;

C = Cornelia; | = |vetta)

Ad 1. GU, findet innerhalb einer Soziallehrestunde statt, die
sich mit der Moglichkeit der Konzeption von Priifungen, die
den Schiilern gerechter werden als herkémmliche schulische
Leistungsmessungen, beschiftigt. Den Schiilerarbeitsgrup-
pen werden drei alternative Modelle zu Diskussion und Ent-
scheidung vorgelegt:

I. Schulaufgaben (Klassenarbeiten) in Gruppenarbeit mit
Gruppen- statt Individualbenotung,

II. miindliche statt schriftliche Leistungsmessung,

III. Schulaufgaben (Klassenarbeiten) in Einzelarbeit unter
Zuhilfenahme von ,,Spickzetteln‘.

Als Ziel des GU’s wurde vom L bestimmt: Diskussion dieser

Modelle und gemeinsame Entscheidung einer Gruppe fiir

eine Alternative.

Es ist zu betonen, daB die Anderung der Leistungsmessung

nicht simulatorisch durchgespielt werden sollte, sondern daB

der L aus der gemeinsamen Entscheidung der Klasse Konse-

quenzen fiir die nichsten Priifungen ziehen wollte. Somit

waren die Schiiler fiir die Diskussion hoch motiviert. Da-

durch —und wohl auch durch die Aufnahmesituation bedingt
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— wurde die G-Diskussion von den Mitgliedern der Beob-
achtungs-G ausnahmslos und stindig themen- und ziel-
orientiert gefithrt (kein einziges verbales Nebenengage-
ment!).

Quantitit und Qualitit der inhaltlichen Beitrige der einzel-
nen G-Mitglieder sind sehr unterschiedlich (siehe unten).
Die vom L gesetzte Aufgabe kann insofern als erfiillt gelten,
als nach einer intensiven Diskussion der drei Modelle zu gu-
ter Letzt doch noch eine — wenn auch sicher instabile und
oberflachliche — Einigung auf eine Variante von Modell [ er-
zielt worden ist.

Ad 2. Die Diskussion wird von U ziigig eroffnet. Seine AuBe-
rungen werden vom aktiven Teil der iibrigen G (hier: C und
M) lediglich kommentiert, ergénzt, in Frage gestellt. C und
M akzeptieren U’s Argumentation nicht. C tritt fiir Modell
I ein, sie leitet mit einer Frage an Ivetta eine neue Ge-
spriachsrichtung ein, die auch die Modelle II und III in die
Debatte einbezieht. Als U sich das Modell II zu eigen macht,
argumentiert C sofort dagegen und lehnt auch Modell 111 ab.
Wichtig fiir die Einschitzung des G-Prozesses ist die Beob-
achtung, daB groBe Strecken der Diskussion als Dialog U-C
zu interpretieren sind, in den die iibrigen GM, vor allem Mo
und I, wenig eingreifen konnen. Mo und I kénnen den G-
ProzeB fast nicht beeinflussen. Ihre Beitrége sind selten,
meist kurz und leise, zaghaft artikuliert. Sie gehen groBen-
teils resonanzlos in der Diskussion unter, werden iiberhort,
abgeblockt, iibertént oder unterbrochen.

Ad 3. Eine quantitative Analyse der sprachlichen Kommuni-
kationsziige zeigt fiir das aktive Sprechen die Reihenfolge
U(40) - C(31) - J(23) - M(21) — I(18) — Mo(5) und fiir das
Angesprochenwerden: U(45)-G(40)~C(29) —M(9) - 19
—J(4) - Mo(1). Auffallend sind also die Spitzenposition von
U und C und die extreme Randposition von Mo. Ferner zeigt
S}Ch, fiaB nur zwischen U und C eine Ausgewogenheit hin-
sichtlich wechselseitigem Ansprechen und Angesprochen-
werden besteht: C spricht 14mal zu U und wird umgekehrt
17mal von U angesprochen. M, J und I dagegen sprechen
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zwar hiufig U an, werden aber wesentlich seltener von U
selber angesprochen; dafiir spricht U am haufigsten von al-
len G-Mitgliedern zur ganzen G (gefolgt von C). Die quanti-
tative Auswertung weist also auf eine dialogische Beziehung
der domfnanten Figuren U — C hin, die die G-Struktur ent-
scheidend pragt.

Auf dem Hintergrund qualitativer Analysegesichtspunkte
sollen im folgnden die Positionen der einzelnen GM inner-
halb der G in GU, kurz charakterisiert werden. Dabei kom-
men neben Beziehungsaspekten auch inhaltliche und prozes-
suale Aspekte zur Sprache, da nur in einer Zusammenschau
dieser Gesichtspunkte die einzelnen Schiilerals Kommunika-
tionspartner innerhalb der Arbeitsgruppe hinreichend erfaSt
und somit die Struktur der G erschlossen werden kann.
Uwe ist der Schiiler, der die meisten Argumente in die De-
batte wirft, der aber einige Male seinen Standpunkt wechseln
muB (ModellII — III - Ablehnung aller Modelle - modifi-
ziertes Modell I), da er die iibrigen G-Mitglieder, die von
Anfang an festgelegt sind (auf Modell I; nur J zuerst auf III),
nicht iiberzeugen kann. Durch sein Einlenken am Schluf er-
moglicht er den in der Zielstellung geforderten G-Konsens.
U ist der Schiiler, der am wenigsten in die G integriert
scheint. Er liefert inhaltlich mit den wichtigsten Anteil, er-
fahrt jedoch von den anderen meist nur ablehnende Kom-
mentare. Er kann sich mit keinem Vorschlag richtig durch-
setzen, obwohl er stindig seinen Standpunkt dndert. Erst am
SchluB scheint sich ein Konsens anzubahnen.

Fiir soziale Gruppen wird von manchen Autoren (z. B. Carl
Weiss) das ,,Wir-Gefiihl** als konstitutiv angesehen; das
heiBt, daBl die GM die G als eine Einheit ansehen, mit der
sie sich identifizieren, daf3 sie also nicht als distanziertes In-
dividuum in der Ichform denken und handeln,sondern in der
kollektiven Form des ,,Wir*‘. In unserem Falle scheinen alle
GM dieses ,,Wir-Gefiihl‘“ internalisiert zu haben — bis auf U.
Dieser gibt durch mehrere AuBerungen ein distanzierendes
Verhiltnis zur iibrigen G zu erkennen (z. B. ,,Des versteht
ihr alle net...*; ,Na, ich sprech ja nur fiir mich. .. Aber ihr
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konnt aufgregt sein . ..; ,,Des stort mich fei gar net, wenn ikr
aufgregt seid...*).

Aus diesen AuBerungen (und ihrem nonverbalen Kontext)
geht nicht nur eine verletzende Abwertung der iibrigen GM
hervor, sondern auch eine autozentristische Attitiide mit der
Tendenz der sozialen Selbstausgrenzung aus der G. Durch
derartige Interventionen zeigt U, daB er sich nicht als ein in-
tegrierter Teil der G fiihlt, sondern sich als auBerhalb des
sozialen Systems der G stehend betrachtet. Dies zeigt er auch
zum Teil in einem nachsichtig-herablassenden, oberlehrer-
haften Verhalten den iibrigen GM gegeniiber.

Cornelia vertritt von Anfang an konsequent und unbeirrbar
das Modell ], sie verteidigt diesen Standpunkt mit Argumen-
ten, vor allem gegen die Befiirworter von Modell 1. Durch
Erhebung eines Meinungsbildes der Gruppe (Befragung und
Zusammenfassung der Standpunkte) an zwei Stellen, als dic
Zielorientiertheit der Diskussion verlorenzugehen droht,
trigt sie entscheidend zur Erreichung des geforderten G-
Konsenses bei. C kommt somit eine Art Organisatorrolle zu-
AuBerdem ist ihre Stellung in der G vor allem dadurch ge-
kennzeichnet, daB sie der wichtigste Diskussionspartner von
U ist. Ihren Gegenargumenten ist es wohl in erster Linie zu
verdanken, da U von den Modellen II und III abliBt. Die
gemeinsame Anstrengung von C und M schlieBlich bewirkt,
daB sich U auf ein modifiziertes Modell I einlaBt.
Matthias argumentiert etwa im gleichen Sinne wie C. Von
allen GM widerspricht er U am haufigsten, nahezu die mei-
sten seiner AuBerungen laufen auf Ablehnung von U’s Vor-
schldgen oder Gegenargumente gegen U hinaus. M fordert
U zur Ruhe auf und zeigt sich von dessen Verhalten nicht be-
eindruckt. Durch einen Vorschlag zum gemeinsamen Vor-
gehen versucht er den G-Fokus wiederherzustellen; dies ge-
lingtihm jedoch nur bedingt. Insgesamt ist sein Beitragin def
G-Diskussion konstruktiv, wenn er auch kaum andere GM
hinter sich bringt.

Jiirgen vertritt bis kurz gegen Ende der Gruppenarbeit das
Modell I11, bringt in seinen stets sehr knappen AuBerungen
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nie Argumente fir seinen Standpunkt, auch dann nicht,
wenn er ihn gegeniiber den anderen GM verteidigen will. Als
einziger hat er bis kurz vor Schlufl der Gruppenarbeit das
Modell III vertreten, um diese Option dann iiberraschend,
U folgend, zugunsten eines modifizierten Modells I aufzuge-
ben. Er kann niemand auf seine Seite bringen; seine Gegen-
argumente gegen Modell I und II kommen nicht an; seine
Beitrége leiten in keinem Fall eine Wende der Diskussion
ein. Im groflen und ganzen nimmt er wohl unter den Jungen
der G die schwichste Position ein.

Ivetta entschlieBt sich bald, nachdem sie anfangs zwischen
einer Entscheidung fir Modell I oder II geschwankt hat, de-
finitiv, wenn auch knapp und ohne Argumente, (auf eine
Entscheidungsfrage C’s hin) fiir Modell 1. Mehrfach wertet
sie Modell III ab, greift dieses auch U gegeniiber begriindet
an und laB3t sich mit diesem dariiber in einen Disput ein, ohne
sich von ihrem Standpunkt abbringen zu lassen. Gegen Ende
der Gruppenarbeit schlieBt auch sie sich dem modifizierten
ModellIan. Ein paarmal gehen vonihr an die G oder an ein-
zelne GM adressierte Aufforderungen (z. B. ,,Gruppenar-
beit!*) unter, einige Male wird sie unterbrochen, nur einmal
gelingt es ihr, den G-ProzeB offensichtlich zu steuern, als sie
die G dazu bringt, sich zunichst mit dem Modell I zu be-
schiftigen. Also ist auch der Einfluf I's auf den G-Prozef —
jedenfalls in der GU, - ziemlich schwach, obwohl sie mehr-
fach versucht hat, ihren Einflu8 geltend zu machen.
Monika steht in der gesamten G-Interaktion vollig im Hin-
tergrund. Sie beteiligt sich verbal fast nicht am G-Gesche-
hen, ihre wenigen Beitriige gehen, meist unverstdndlich, un-
erwidert unter; lediglich ihre Akklamation fiir Modell I wird
registriert. Auch an ihrer Mimik und Gestik ist kaum eine
Beteiligung am G-Geschehen ersichtlich. Sie wird von den
librigen GM offensichtlich ignoriert und vernachléssigt.

Zusammenfassung zu GU,

Nach einer streng themenbezogenen und intensiv gefiihrten
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Diskussion wird in der SchluBphase der Gruppenarbeit eine in-
haltliche Einigung in etwa erreicht.

Der Weg zu diesem Gruppenziel wird von den Beitrigen U’s,
C’sund M’s (Rangfolge) bestimmt; J und, in noch auffilligerem
Mabe, I und Mo k6nnen den G-ProzeB kaum beeinflussen.
Die G ist hierarchisch-asymmetrisch strukturiert. I und Mosind
nahezu einfluBlose Randfiguren, auch ] kann sich trotz des
Versuchs, seinen Standpunkt starr zu behaupten, nicht durch-
setzen. M steht dem Fiithrungsduo U und C rangmifBig am
nichsten, das zeigen unter anderem seine wiederholten und
zum Teil erfolgreichen Attacken auf U. U nimmt fiir sich eine
Sonderposition in Anspruch, die er in der G auch behaupten
kann. Cist der wichtigste Diskussionspartner U’s; zugleich fallt
ihr die Koordinator- und Organisatorrolle zu, kraft deren sie
die G auf das gesetzte Ziel hin orientiert.

3.2.2.2. Schiiler erinnern sich an ihre Gruppen-
arbeit — Analyse von GU,

3.2.2.2.0. Transkript GU;:

Sitzordnung: GUq_3:
Me = Mentor @ D

(ab GUy)
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Lehrer: Wie lief bei Euch die Gruppenarbeit bis jetzt, in den letzten Wochen?

U—-G

Mo—-U
M-U
U-M
C—-M, U
U-—-Mo
C-U
M-C
I-G

U—-C
M—-C

C-U,G

Mo-I
M-C

Also ich wiird sagen, net so besonders gut,
he. Wir ham so an Haufn geschwitzt

" Hmm [= ja]

Hmm [ = ja]

(leise) Was soll denn das?

Konnt’ mer mal das Licht/ausmachen?
Hah?

()

Ja (u)

Aber eigentlich hammer ganz gut zusammen-
gearbeitet

Red halt a bissel lauter. I versteh net
(laut) Die Tischecke!

Aber die Ergebnisse waren ganz gut, die mer
rausbracht ham, aber wie mer zu die Ergeb-
nisse / kommen sind, des war net so gut

Hm, da hat meistens bloB immer (u)

(leise) Naja, ich sitz ja net neben dir

legt den Kopf auf die verschrinkten Arme.
Mo und 1 fliistern noch (u); M stéfit U mit
dem Ellenbogen an;

U wirft kurzen Blick auf M

richtet den Oberkorper auf

verzieht den Mund

taB3t sich an die Nase, deutet auf den Zwi-
schenraum zwischen seinem und C’s Tisch
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15 M-G (lauter) Ich glaub, wir miiiten uns also besser  kratzt sich am Kopf
verstehn in der (gerit ins Stottern) unterstiitzende Handbewegung
0.30 unter — in /der Gruppe
16 U--G Genau! Und net so sich gegenseitig argern  beugt sich zuriick
und so, des bringt doch nichts legt die Arme auf die Bank
17 C—-U Hm, genau Mo nickt [ zu
M beugt sich etwas zuriick
18 M-G Man miBte sich den andern ihre Tips an- Mo und I unterhalten sich Jeise
0.40 hérn/
19 U-M Ja, aber wenn dann jeder... M wendet sich zu U
20 M-U Net abschlagen M setzt sich zuriick
21 U-M Ja, aber wenn doch da jeder dazwischen- M schiebt die Arme auf dem Tisch herum
redet; da kommst doch gar net dazu, was zu U faltet die Hiande
sagen
22 M-U Naja, drum
0.50 23 C—U,M Da muB mers der Reihe nach/durchsagen
lassen. Da kann man sich ja auf einen Vor-
schlag einigen M nickt U zu
24 M—Mo, 1 (provorzierender Tonfall) Was sagt ihr?
25 Mo—M Wir haben ja schon die ganze Zeitwas bracht
26 C—M Was denn? Ich habs net ghort I dreht den Kopf weg und grinst zu C
27 Mo—1 (w)

wiomupsidney 19q UONENIUNWWON eI



181

1.00

1.10

1.20

130

1.40

28
29
30

31
32

33

34

35
36
37
38

40
41
42

U—I, Mo
C-U
U—-C

C-U
U—-C

M-G

U-G

M-G
U-G
I-C

M-U
U-M
M-U
M-G
C-UM

Na redet halt a bilchen lauter; ich versteh
hier driiben gar/nichts

Ich denke, daB sich alle am Gesprich beteili-
gen sollen

(vorwurfsvoller Ton) Naja, die beteiligen
sich zum Beispiel wieder gar nicht...

Hm, stimmt schon

...die sitzen nur stumm da und lassen die/
anderen arbeiten (u)

Man miite irgendwie (Pause) also/so reden,
daB die anderen mitkommen, die zwei kom-
men z. B. gar net mit, die wissen gar net was
mir da reden; (betont) hab ich das Gefiihl
Naja, die sagen nichts,/die trauen sich sich
net was zu sagen. Sie denken des is falsch
oder sowas

Die denken

(Pause)

Das gehort ja jetzt gar nicht zur Debatte

M m [ =nein]

(bestimmt) Doch! /

Nee

Doch! (Pause)

Irgendwie

Doch, des stimmt schon, des gehort schon
dazu

zuckt mit den Schultern, macht Fauste

U lehnt sich vor
M faBt sich an die Nase
deutet mit dem Kopf nach I und Mo

sieht kurz auf bei ,,also*, Kopfbewegung zu
I, Mo
einige lachen

Mo lehnt sich demonstrativ zuriick

Mo riickt verlegen den Stuhl
I und Mo verlegen

dreht sich von der Gruppe weg
(Ablenkung von aulerhalb)

C lacht
riickt naher an den Tisch

U zieht die Brauen hoch — gelangweilt
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J Nr. ]I Sp—Ad J verbal, paralinguistisch ‘ nonverbal

l

43 M-C Die...
44 U-C Ja?
45 M—G,U Wie des laufen soll oder so, wenn die nix wendet sich zu U; U spielt mit seinen Hén-
1.50 sagen,/dann lauft das Gesprich doch iiber- den; M zeigt auf I und Mo
haupt net, dann lauft doch nix
46 U-M Ja, dann kOnnen wir uns ja miteinander un-  weist auf sich und M
terhalten, das ist genau so
47 M-C Na eben, da braucht man ja iiberhaupt kan
Gruppentisch
48 U-C (u) als Anhingsel
2.00 49 C—-U, 1 Ja, stimmt schon/
(Pause)
50 C—»U,M  Wenn mer an Gruppentisch ham, soll die M nickt zustimmend und grift sich an die
ganze Gruppe arbeiten, net bloB ein paar Nase
51 I-C (u) als I ansetzt zu sprechen, wendet sich UanM
52 U-M Wir solln uns hier unterhalten, warum mer
u
2.10 53 C—I ga), stimmt scho (u)/
54 Mo—G Manchmal kommt ma gar net dazu M macht besidnftigende Geste mit beiden
Hinden
S5 1—-C (w)

56 C—1 Hm?
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2.20

2.30

2.40

2.50

57
58

59

60
61
62
63

64

66

67
68

69
70

71
72
73
74

Mo—C
M—-Mo

Mo—M

. M—Mo

—

Mo—I
U->Mo
I-C

M-G
C-l
I-C

Mo—l
M-C, G

C-G
M-G

C-U,M
U-G
M-G
U-G

Manchmal kommt ma gar net dazu...
Bitte? (etwas aggressiv) Was hast Du denn
jetzt gesagt?

Manchmal kommt ma ja gar net dazu, daf
man was sagt/

Warum net?

Naja

Ihr miiBt euch durchsetzen

Aber ich find, unsere Gruppe hat eigentlich
bis jetzt ganz gut zusammengearbeitet (u)
geschwitzt (u), aber viel zu wenig/

Man darf sich halt net so streiten

Doch, zuviel ham mer schon geschwitzt
Naja, aber im Gegensatz zu den andern
Gruppen ham mer (u) geschwitzt

Ja freilich

Ja, schwiitzen bedeutet wieder soviel wie net
zum Thema gehdrn./ Also iiber was reden,
was net zum Thema gehort

Hm
ratsche, ratsche, ratsche

Hoffentlich tun die uns dabei net filmen
/A, & [= nein]

Des is net

Die is net an, die Kamera

U verschrinkt die Arme, beugt sich vor

U kratzt sich am Ohr

Achselzucken

I bewegt Arme und Hinde

streicht sich mit der einen Hand am Arm,
verlegenes Licheln

fallt I ins Wort,

stiitzt den Kopf auf die Hand,

trommeit dabei mit den Fingern auf den
Tisch

ins Mikro

kratzt sich hinterm Ohr, macht Faxen;
G lacht in die Kamera

M hiilt sich die Ohren zu
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N ) l

verbal, paralinguistisch JT

nonverbal

3.00

3.10

3.20

3.30

3.40

75

76
77

78
79

80

82

83

84
85

U—
(Kamera)
U-C

C-l
M-G
U-C

C-UM
U-C
C-U,M

M-C

C—M
U—M

(mit versteliter Stimme) Hallo! Is die Kamera
an?/

Sigst [= siehst du}, des was mir jetzt gmacht
ham, is schwétzen

(u)

Des war schwitzen

Das gehort net zum Thema. Des, des gehort
wohl echt net zum Thema,/was mer jetzt
grad besprochen ham

Ich find doch... °

Quatsch!

... Aber des is grad so prima, wenn mer sich
standig iiber des unterhalten, unterhilt, was
mer, was mer machen soll

In der/Pause; in der Pause konnen mer uns
ja verkloppen

(Pause)

Aber, aber da jetzt so, jetzt so in der Grup-
penarbeit, des tut der Gruppe net gut/
Klar, wenn einer abschaltet

Mathias, du muBlt net immer Beispiele brin-

gen. Des langt doch, wennst des mir sagst,/
oder?

schneidet Grimassen
lebhafte Handbewegungen

nickt zustimmend
nickt
beugt sich weiter vor

faBt sich an die Nase

M faBt sich ans Auge,
spielt mit den Hénden

einige lachen
M zeigt erst auf C, dann auf U

haut dreimal mit dem Ellenbogen auf den
von M
schaut kurz auf M
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350 92
93
94

4.00
95
96

97
98

410 99
100
101

102

¢81

M-U
C-U,M
U-C

M-G
C-G

I-C
C—-l

U-M
I-G

U-G
M—-G
U-C
I-C

C-U
U-C
M-C

I-C

Ja

Des reicht, wenn mers selber wei3

Na aber wieso? Ganz komisches Thema. Da
weif ich gar nix dazu

Naa

Es muB doch dann langen, wenn mers dann
besser macht

Ja, aber ich finde, daB, daB wir nichstes Jahr
auch wieder so Gruppentische machensollen
Lauter!/Die da hinten héren’s net

Fei echt net

Also ich find, daB mer also nichstes Jahr
schon wieder Gruppentische machen sollte,
da wiird mer mehr lernen als wie alleine,/
weil dann die meisten zusammenarbeiten. ..
Uber Probleme kann man sich da unterhalten
Ja, aber...

(Pause)

Wenn da eine net versteht, wie des gemacht
wird und so, ne

Da traut man sich vielleicht eher zu duf3ern,
also...

Ja, aber da/muB sich desjenige auch riihren
Was?

Man miiBite da irgendwie Regeln aufstellen;
Spielregeln

Nee, aber...

M schaut nach unten
Mo stiitzt stindig den Ellenbogen auf den
Tisch, I legt ihren Arm auf den Tisch

zeigt mit geschlossenen Handen auf Uund M

reibt sich am Ellenbogen
U beugt sich vor

unterbricht I, I schaut zu U
setzt an zu reden, bemerkt, da U auch
spricht und bricht ab

1aBt Blick kreisen bis zu M, dann zu [

rutscht dabei auf dem Stuhl

kratzt sich verlegen am Arm
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verbal, paralinguistisch

[ nonverbal

g Zeit [ Nr T Sp-—-»Ad
103 U—-C
4.20
104 C-U
105 U—-C

106 C-UM

107 U-C
4.30 108 M-C

109 Mo—l1

110 L C-M,U
4.40 111 M-—C

112 C-G
4.50

113 UG

Zum Beispiel, jetzt nur amol a Beispiel, wenn
der Mathias jetzt da sitzt und kommt nicht
zur Losung,/also er versteht des net, das
heifit. ..

Du solist doch einen fragen

Hia?...

Dann kannst du doch einen fragen, der da net
diec Ldsung sagt, einfach, sondern der das
auch erklart

Ja aber des, der braucht ja gar net fragn

Da sagen manche,/ ach, so a leichte Aufgabe
daB der die net fertigbringt, der mu3 doch
hier sein

Des darf der dann eben net

Und das des eben net vorkommt, naja, naja,
naja, dafl des net vorkommen kann

Naja, des da darf/net vorkommen. Da muB
mer Regeln aufstellen

Daf jede Gruppe selber eigene Regeln auf-
stellt. Weil jede Gruppe ist ja anders. Wir
sind ja anders/wie die, die da driilben sind

(verlegene Pause)
Vor allen Dingen wir

unterstiitzende Handbewegung
Schreibbewegung auf der Bank

unterstiitzende Handbewegung
unterstiitzende Handbewegung
langt sich bei ,,hier an den Kopf
[ lacht

U wendet sich zu M, setzt an zu sprechen
U wischt sich iibers Gesicht

deutet zum Nebentisch
M reibt sich an der Nase
™M lacht
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5.00

5.10

5.20

5.30

5.40

114
115
116
117

118
119

120

121
122
123

124
125
126
127
128

129
130
131

M-—-C

C-M
“I-C

U—-M

C—-l1

[ [-C
U-—l

C—l
U-l
-G

C-G
Mo—C
U-Il
M-G
C—>G

U-C
M—-C
U-C

Man darf auch net kreuz und quer reden/
Naja, stimmt schon

Wenn der eine anfingt und der andere (u)...
Naja, wenn fiinf Stiick auf einmal reden, ii,
dann soll der sechste was verstehn, ha

Sag halt mal laut

Ne, ich hab halt gsagt, wenn der eine an-
fangt zu reden, dal der andere/dann nicht
ins Wort fallen soll. DaB er sich...

Mensch red halt jetzt lauter, ma versteht
doch hier gar nix

Dann schrei halt mal

Die andern reden doch aa so laut

Dann hort’s doch die ganze Klasse.
Aber,/wenn einer anfingt zu reden, daB der
andere netdaeinfach dem dreinpfuscht, selbst
wenn’s zum Thema gehort

Soll mer den ausreden lassen

Soll mer den ausreden lassen

Und weiter?

Ausreden/lassen und...

DaB des net so a Durcheinander gibt;

dann an nichsten weitergeben, ob der was zu
sagen hat, wenn er nix zu sagen hat, soll er
dem néchsten wieder weitergeben

Och, des is a Quatsch, ai

/MuBt dich schon irgendwie ...

Da hast, da hast an guten Einfall und da dau-

lachelt, wiegt den Kopf

1 wendet sich zu C, obwohl U zu ihr redet

nimmt ihre Hinde vom Mund weg

wendet den Kopf zur Klasse, lichelt verlegen
U wippt dauernd mit vorgebeugtem Ober-
korper, pustet ein paar mal

wippt weiter

zeigt — M, ein Arm ist aufgestiitzt

richtet sich etwas auf

unterstiitzende Handbewegung
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co \ | 1
ert’s wieder a halbe Stund, bis drankommst, M faBt sich an die Nase
ne...
132 C-U Da hab i’s vergessen
133 ’” U-C Und da, und da hast schon ldngst wieder ver-
| gessen. Eben, des ist doch was ganz was BI6-
‘L des zeigt Vogel
5.50 134 M-C Da schau her,/wann diirftn ihr scho durch- unterstiitzende Handbewegung
einanderreden. Also sie spricht und alle ho-
ren zu, néd?
135 U-M A-i [= nein] U kratzt sich dicht iiber dem Tisch an der
Nase .
136 M-U Doch!
137 C-U,M Und dann kann der nichste das Wort er- U beugt sich dicht iiber den Tisch
greifen
138 M—-G,U Doch, sie spricht und alle horen zu, nd, und  deutet auf Mo und klopft auf den Tisch
6.00 sie ist fertig, und da fallt einem was dazu ein/
und er redet noch weiter. Also aber also net  winkt ab
so in dem Sinn durcheinanderreden, ni, alle  C und I lachen
auf an Haufn
(Pause) .
6.10 139 Jeder der Reihe nach/reden, wie mer sit-

K._ C—M

zen ...

gestikuliert aus dem Handgelenk
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6.20

6.30

6.40

140

141

142
143
144
145
146

147

LM-C

U-M

U-G
Mo—-U
U-—L
I-G
M-U

L—Klasse

Naa, net der Reihe nach, sondern so, wie
mers halt grad weif3

Ja, des mach mer scho die ganze Zeit, wir
reden praktisch durcheinander, aber net so
durcheinander, dal mers net verstehen/
kann

(kurze Pause)

Najaa, des stimmt doch?

Ja, das stimmt scho

(fliisternd) Herr Hauf, wir sind fertig

/Wir wissen nix mehr

Bist jetzt zu einem Entschiuf gekommen?
Ich fei net

So, dann unterbrech ich mal in die Stille hin-
ein/euer Gruppengesprach, was waren jetzt
z. B. Punkte, die ihr in eurer Gruppe bespro-
chen habt?

unterstiitzende Handbewegung
fuchtelt mit den Héanden

I und C lachen

beugt sich vor, fragender Blick

blickt nach unten neben seinen Stuhl
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Metakommunikation bei Hauptschiilern

3.2.2.2.1. Interpretation

Auf den rein verbalen L-Auftrag, die G-Arbeit in der ver-

gangenen Zeit zu iiberdenken, gehen die GM nur sehr spora-

disch ein. U’s iiberwiegend negativer Einschiitzung, die er mit

dem Schwitzen in der G begriindet (1; vgl. auch C 65), stimmen

Mo und M (2,3) spontan zu. C urteilt differenzierter: die G- Er-

gebnisse hiltsie fiir gut, der Weg dorthin aber ,,war net so gut"

(12). Am positivsten beurteilt I die bisherige Zusammenarbeit

in der G (9, 63), sie wiinscht auch explizit fiir die Zukunit Ar-

beit in Gruppen (94). Wichtig ist nun, daB die GM sehr bald

und ausfiihrlich {iber ihre G-Arbeit, wie sie gegenwirtig oder

,,immer so* verlauft, reflektieren und daB sie aus dem Ungeni-

gen an der bisherigen oder derzeitigen G-Arbeit Gruppen-

kommunikationsnormen fiir die Zukunft formulieren. Schon
daraus ist abzulesen, daB mit der Initiierung von Selbstreflexion

der G wesentliche gegenwiirtige Interessen der G angespro-

chen sind.

Unversehens wird die G durch die vom L gegebene Fragestel-

lung in die metakommunikative Diskussion iiber ihre eigene

Kommunikationsstruktur und ihr gegenwiirtiges oder fiir sie ty-

pisches kommunikatives Verhalten gelenkt. Interessant dabei
ist fiir uns zunichst, daB solche Reflexionen zum Teil von U (ge-
gen C und M) als nicht aufgabenbezogen eingeschitzt werden,
wihrend C eigens deren Wert hervorhebt: ,,Aber des is grad
so prima, wenn mer sich stindig iiber des unterhalten, unter-
hélt, was mer machen soll*“ (82). U dagegen hiilt dies fiir ein
»ganz komisches Thema. Da weiB ich gar nix dazu* (88). MK
lber eigenes Verhalten kann also fiir Schiiler so neu sein, d28
sie fiir diese als Unterrichtsgegenstand kaum in Betracht
kommt (vgl. die Passagen 36-42 und 79-82).

Auch die Diskussion iiber die Bedeutung von ,,schwitzen* und
das sich daran anschlieBende Lustigmachen der G iiber di¢
Aufnahmesituation (siehe auch das nonverbale Verhalten!) -
wobei bezeichnenderweise die G zu der Ansicht neigt, Si€
werde augenblicklich nur per Tonband, nicht aber mit der Ka-
mera aufgenommen (71~75) — wird von U und M als ,,schwt-
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Darstellung unserer Versuchseinheit

zen** und somit als nicht zum Thema gehorig (U 79) — gegen
die Meinung von C - gewertet (68—82).

Der wichtigste, da zugleich konflikttrachtigste MK-Gegen-
stand der G ist aber die Kommunikationsstruktur der G. Immer
wieder (z. B. 30-34, 45-49) wird von U, C und M konstatie-
rend oder (meist) vorwurfsvoll, zum Teil von guten Ratschli-
gen oder Begriindungen begleitet, in die Diskussion einge-
bracht, da3 sich I und Mo viel zu wenig an der G-Arbeit
beteiligen. Als weiterer Hauptstorfaktor der Intragruppen-
kommunikation wird das ,,Dureheinander* und ,,Dem-ande-
ren-ins-Wort-Fallen“ erkannt (z. B. 114—127, 21). Mit diesen
Einsichten in die Mangelhaftigkeit und Verbesserungswiirdig-
keit der gemeinsamen G-Arbeit gehen zahlreiche normative
Vorschldge zur Korrektur des G-Verhaltens einher. Neben
vielen Einzelvorschligen (z. B. 15, 16, 18, 29, 33, 64) werden
vor allem von M und C immer wieder bestimmte Regeln vorge-
schlagen, die die Reihenfolge der Beitrige ordnen und damit
das Durcheinanderreden und das Nicht-zu-Wort-Kommen
einzelner G-Mitglieder beseitigen sollen (z. B. 23, 101, 111,
112, 128, 1381f.). Die Einsicht in Kommunikationsstdrungen
ruft also den Wunsch nach sinnvollen Konversationsregeln
wach.

So weit, so gut. Wie weit jedoch Einsicht und Verhalten ausein-
anderklaffen, zeigt sich daran, wie die Autoren der begriiBens-
werten Vorschldge diesen selbst Rechnung tragen. Dies laBt
sich exemplarisch an einigen Sequenzen demonstrieren.
23--34: Dem Vorschlag von C (der Reihe nach durchsagen las-
sen [23]), der als eine konkrete, realisierbare Konsequenz vor-
getragen wird, folgt umgehend eine Briiskierung der beiden
schiichternsten GM (24-34). M zu Mo und I (in provozieren-
dem Tonfall) ,,Was sagt ihr?* (24) Mo verteidigt sich, indem
sie behauptet, sie hitten bereits etwas gesagt, darauf C for-
dernd ,,Was denn?* Darauf U zu Mo und I die Aufforderung,
lauter zu reden (28). U etwas spiiter zu C vorwurfsvoll ,,na ja,
die beteiligen sich z. B wieder gar nicht, die sitzen wieder
stumm da und lassen die anderen arbeiten*‘. (30, 32) Als dann
M vorschligt, so zu reden, daB die anderen mitkommen und
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Metakommunikation bei Hauptschiilern

feststellt (mit Kopfbewegung zu I): ,,Die wissen gar nicht, was

mir da reden, hab ich das Gefiihl“ (33), lacht die G. So zeigt

sich bereits hier in groBer Klarheit, daB in der G zwar wichtige

und wiinschenswerte Einsichten zutage gekommen sind, da

jedoch die stirkeren GM den selbst eingebrachten Einsichten

und Vorschligen umgehend in eklatanter Weise entgegenar-

beiten. In Wirklichkeit wird den schwachen GM (denen ur-

spriinglich geholfen werden sollte) durch die BloBstellung ihrer

Schwichen ihre zweitklassige Rolle vordemonstriert. Sie wer-

den an den Pranger gestellt und licherlich gemacht.

54-62: Als Mo ihre von den iibrigen GM geriigte geringe Be-

teiligung ander G- Arbeit aus ihrer Sicht darstellen will, um sich

zu rechtfertigen, mu8 sie dreimal ansetzen, um iiberhaupt Ge-

hér zu finden und schlieBlich verstanden zu werden. Eine mog-

liche Diskussion iiber den Beitrag Mo’s, der vielleicht dazu

fihren kénnte, daB Mo ihre Auffassung des Intragruppenkon-

flikts artikulieren und verdeutlichen wiirde, wird jedoch mit

dem pauschalen Appell U’s: ,,Ihr (gemeint sind I und Mo) mift

euch durchsetzen* im Keime erstickt.

116-128: Von allen GM wird die Einsicht formuliert, dab

»Durcheinanderreden‘‘ und ,,Dem-anderen-ins-Wort-Fallen“

die Kommunikation ebendieser G erheblich beeintrichtig!
Paradoxerweise verhalten sich aber U und C auch hier diam¢-
tral entgegen den eben in diesem Augenblick von ihnen und
den iibrigen GM ge#uBerten metakommunikativen Einsichten:
sic fallen vor allem I (116-120), aber auch Mo und M
(125-128) ins Wort, reden also selbst jetzt ,,durcheinander“
und behindern so I, Mo und M in der Verbalisierung ihrer me-
takommunikativen AuBerungen. Exemplarischer konnte der
Widerspruchzwischen verbal formulierter Einsicht und gleich-
zeitigem sprachlichen Handeln kaum auftreten.

DaB U, der Michtigste in der G iiberhaupt nicht gewillt ist, Vo1
seinen Vorrechten abzuriicken, zeigt sich in seiner Reaktion
auf den Vorschlag C’s, alle GM, die etwas zu sagen wiinschen,
der Reihe nachzu Wort kommen zu lassen (128). Sofort wertet
er diesen Vorschlag als ,,Quatsch* (129) ab, unterbricht an
schlieBend M (131), der etwas dazu sagen wollte, stellt fest, d2
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Darstellung unserer Versuchseinheit

miBte man eine halbe Stunde warten, wenn man einen guten
Einfall hitte. Etwas spiter kommt er noch einmal darauf zu-
rick: (,,das ist doch was ganz Blodes*, dazu zeigt er allen iibri-
gen GM den Vogel [133]). Am Ende zeigt sich, da3 die G we-
der ein konkretes Ergebnis gefunden hat, noch sich im
geringsten an die selbst ausgedachten Vorschlige fiir eine bes-
sere G-Arbeit gehalten hat. Im Gegenteil. Durch die Diskus-
sion des eigenen G-Verhaltens wurden zwar die Defizite er-
kannt und vorgetragen, durch die Hervorhebung der Rolle der
G-schwachen wurden diese in eine bedauerliche Lage ge-
bracht. Nun wurde ihnen Arroganz und Verachtung durch die
Starken offenbar sowie ihre Hilflosigkeit schmerzlich bewuft.
Wihrend gute Vorsitze diskutiert wurden, erlebten die Schwa-
chen den Zynismus der Situation.

3.2.2.2.2. Zusammenfassung GU,

Von derim L-Impuls enthaltenen Fragestellung nach der Qua-
litdt der G-Arbeit in der bisherigen Geschichte der G kommt
die G rasch zur Erérterung der gegenwirtigenund von den GM
fir die G als typisch erachteten Kooperationsprobleme in der
G. Sie sind nach Meinung von U, C und M vor allem in der zu
geringen Beteiligung von T und Mo am G-Geschehen und im
»Durcheinanderreden* begriindet. I und Mo gelingt es kaum,
sich inder G zu artikulieren. Uber Normierungsvorschlige (vor
allem von C und M) zur Reglung der Interaktion innerhalb der
G kommt keine Einigung zustande. Sie werden vor allem von
U verworfen. Die Diskrepanz zwischen metakommunikativer
Einsicht (deskriptiver und priskriptiver Art) und aktuellem
sozialen Verhalten der dominanten GM ist fiir den wissen-
schaftlichen Beobachter evident. Im Unterschied zu den fol-
genden GU-Sequenzen beruhen die metakommunikativen
Uberlegungen der G in GU, nicht auf medial vermittelter
Selbstkonfrontation, sondern auf subjektiven Erfahrungen,
Einschitzungen und Erinnerungen der einzelnen GM.
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3.2.2.3. Schiiler sehen sich im Fernsehen — Analyse
von GU,

3.2.2.3.0. Transkript GU,
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S61

Zcitl[ Nr. } Sp—Ad

verbal, paralinguistisch

nonverbal

0.00

0.10

[, w AW

Lehrer:

M—-C

Mo—l
Mo—G

1-Mo
M-C

I-Mo
C->M

Ihr unterhaltet euch jetzt in der Gruppe nur iiber die Gruppe bei der Vorfiihrung, ja? Sprecht
dariiber, was ihr in der Gruppe festgestellt, eigene Probleme, die ihr in der eigenen Gruppe
gehabt, besondere Probleme dieser Gruppe. Ja, is des klar? Gut, dann bitte Gruppenarbeit!

Du hast dauernd reingeschmarrt. Du hast die
ganze Zeit reingeredet

(Pause)

Der Uwe hat da immer so Themen aufge-
bracht, da wo’st nix gwuBt hast, ne?/
Da hast dagesessen, hast nix gsagt, ne?

u

gNzr ham ja schon die Losungen eins, zwei,
drei

Ja, wir ham da verschiedne Meinungen ge-
habt, weil . ..

Wie der Jiirgen gesprochen hat, die ganze
Zeit hast reingeredet

Weil, weil.. ..

Weil, da ham die aber auch reingeredet

beugt sich nach vorne und schaut zu C, wiegt
vorwurfsvoll den Kopf; U beugt sich gleich-
zeitig vor, rutscht auf dem Stuhl hin und her,
grinst; Mo wendet sich zu |

Me setzt sich neben G-Tisch, zunéchst unbe-
teiligt, in groBerem Abstand zum Tisch (-12)
unterstiitzende Mimik;

C sitzt unbeweglich da;

M wendet sich ab von C und schaut auf seine
Fingernigel

spielt dabei mit den Fingern
kiimmert sich nicht um I und Mo

beugt sich vor, zeigt mit dem Finger auf Mo
und I

JNOYUIdSYONSIS A JaIasun Sunja)sie(y



grad gsehn. Uns hat mer fast gar net ghort,
obwohl wir was gesprochen ham

[y
O Zeitw Nr. [ Sp—Ad verbal, paralinguisti L ;
& l 1B p paralinguistisch nonverbal
0.20 9 U-C /Immer, immer, wo die zwei da hinten ge-  fillt ins Wort,
redet ham, da, dann... gestikuliert mit den Hdnden
10 M-C Dann hast du geschmarrt deutet auf C
11 U-C ... dann hast dulauter gesprochenunddahat  deutet auf die Plitze von M und Jiirgen in
man von denen zwei itberhaupt nichts gehort  GU; schiittelt bei ,,iiberhaupt** den Kopf
12 M-C Ja, und weil du da aa immer — das andere
0.30 Mikrophon war ndmlich/alles in die Rich- deutet von sich weg
tung gestanden
13 U-C Des, des war namlich direkt so iiber mir ge-  beschreibt die Stellung des Mikrophons mit
héngt und des auch so schén rein, und da,da, den Hinden;
muB man mich ja auch héren blickt kurz zu M — unterstiitzende Handbe-
wegung
14 Me—G Glaubt ihr, glaubt ihr, da waren nur die Mi-  alle wenden sich — Me; M und U beugensich
0.40 krophone/ dran schuld? vor; Me 148t den Blick von I bis M schweifen
15 Mo-G Nee
16 M, 1, (Kurz durcheinander, u)
C—Me
17 U-—-Me Doch, doch, ich glaub schon nickt Me zu
18 1-Me Ja manche, manche ham ne St..a lautere
Stimme und manche, die, die sprechen halt
0.50 leiser, die hort ma net so, des ham mer/ja

deutet auf Monitor
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1.00

1.10

1.20

1.30

19
20

21

22
23

24
25
26

27
28

29
30

31
32

[

Mo—Me
U—-G

C-U

U—-C
M—Me

I-C
M—Me
U-M

I-U
U--M

1I-U
I-U

C-1
I-G

Die anderen...

Ja, ich zum Beispiel, ich kann ja nix dazu. Ich
sprech so halt.

Aber da hiitt er halt die aa no anreden miis-
sen...

Naja, ich find des, des...

Der Jiirgen und ich, wir ham die ganze Zeit
mitgeredet/

(w) . .

Also net die ganze Zeit, aber...

Aber, ihr habt euch vielleicht auch nicht rich-
tig getraut, was zu sagn. Ne, des is manch-
mal...

Des ist ja ganz klar, daf3 ...

Ich mein halt, wenn man so vor ner Kamera
sitzt,/ des is net grad angenehm, da kommst
dir vor wie ein Filmstar oder so was. Ne,
kriegst ha kein Geld oder so. Ist ja wurscht. /
/Jetzt hab ich schon wieder zuviel geredet

Des ist ja ganz klar, da ma da... (Pause)
Des ist ja ganz klar, daB ma da Angst hat,
wenn da, wenn da lauter so Geriite rumstehn
Lauter!

Des ist ja ganz klar, daB ma da Angst hat,
wenn lauter Geréte rumstehen und so,/und
dann soll man sich noch ganz voll auf seine

faB3t sich ans Kinn

zeigt auf Sitzplitze von M und Jiirgenin GU,

unterstiitzende Handbewegung
spielt mit den Fingernégeln

fallt U ins Wort; keiner nimmt davon Notiz
beugt sich vor

I versucht noch mal zu Wort zu kommen,
blickt kurz zum Me, atmet durch, blickt zur
Kamera, lehnt sich zuriick, auffordernde
Handbewegung an die G, lachelt verlegen

schaut abwechselnd auf die anderen

blickt abwechselnd zu C, U und Me
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et
\O  Zeit
o0

verbal, paralinguistisch

nonverbal

1.40

1.50

2.00

39
40

41

42

A3
44

C-l
Me-G
r [->Me

~M-Me
= U-Me

L Mo—-U
”“‘l—-)G

L M—>Me

I-Mo

U-—-M
M—-Me

Arbeit konzentrieren. Des is, des is ja wirk-
lich a schweres Stiick

Halt ka Konzentration wegen den Geriten
Na eben

Habt ihr, habt ihr euch wirklich stark gestért
gefihlt?/

Naja, also ich hab...

Naa

Na, net besonders, aber man hitte die Dinger
gern etwas genauer untersucht oder sowas.
Das, des hitt vielleicht a bissel mehr SpaB ge-
macht, wie wenn ma sich da unterhalten hatt.
/Des find ich scho, des, des....

Des wiire interessanter gewesen

Ich hab halt Angst gehabt, daB mer, da mer,
daB i mi hétt blamieren kénnen. ..

Ma hat eigentlich gar kei Angst vor den Din-
gern, also ich hab net viel Angst gehabt, net
viel

Vor den Mikrophonen, nee, wenn da einer
mal irgendwas Falsches sagt

Zwei Pfund finfzig vielleicht
/ A bissele

U spielt mit seinen Hénden; C blickt zum Me

alle blicken zum Me
schiittelt den Kopf, blickt zu U

unterstiitzende Handbewegung
wendet sich kurz vom Me ab
M bewegt Ellenbogen, wendet sich an M

spielt mit ihren Handen und schaut auf die
Hinde

ignoriert 1

I spricht wihrenddessen leise weiter mit Mo

(w)

grinst, wendet sich zu M
grinst
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2.10

2.20

2.30

2.40

45

46
47

48

50
51

52
53
54
55
56

57

58
59

60
61

Me—-G

M-—-Me
E [-Me

L M—Me
E U-Me
M—Me
U—Me

I-U
U—-Me

Lisu

U—Me
I-U

U-C
I-G

C-l
I-C

Aber jetzt amol in der Gruppe, wenn die

Mikrophone jetzt nicht da wirn, verhaltet

ihr euch dann genauso?

Naa, a bill anders, net so schiichtern

Naa, da simmer [ = sind wir] scho, da simmer

scho...

Net so schiichtern/

Da simmer auf jeden Fall lauter

Net so schiichtern

Weil wir unsern Lehrer kenna, und die an-

dern da in unserer Klasse, da fragt man’s auf

jeden Fall lauter. Aber bei den Dingern da
/

Und da is, da geht’s abund zu. ..

Ich weif3 net, wie ich des sagn soll

Und da geht’s auch...

Da fiihit mer sich irgendwie. ..

Und da geht’s, und da geht’s auch manchmal
sogar vom Thema ab. Was da...

Aber da is mer oft vom Thema abkommen,
ne?

Ja,/da diskutiern mer tiber des...

Ja, aber da hat man sich gar nichts getraut, da
hab ich mir immer gedacht ,,Allmicht! Da
wirst gefilmt, mach ja nichts falsch, du konnst
dich ja blamieren*

Das hast du gedacht?/

Ich hab nur Angst ghabt, ne

erst zu M gerichtet
1aB8t kurz den Blick in der Gruppe schweifen

schiittelt etwas den Kopf

setzt sich durch

schaut kurz zu M, Blick geht zuriick zum Me,
schaut zu den Mikrophonen

kurze Handbewegung, blickt zu den anderen

unterstiitzende Handbewegung, blickt zu M
bewegt die Hand
Kopfbewegung; U blickt kurz zu I

ignoriert 1

blickt vor sich hin; C rutscht auf ihrem Stuhl;
U wirft kurzen Blick auf I, nimmt die Hinde
vors Gesicht, wendet sich jetzt ganz zu I

hebt die Schultern
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Nz |
&  Zeit! Nr. Sp—Ad Iverbal, aralinguistisch
S | I |y p g

l nonverbal

2.50

3.00

3.10

62
63

64

65
66
67

68

69

70
At

[

C—l
Mo—-I

U-I, Mo

-G
Mo—-G
M-—Me

U-I, Mo

M-—Me

U—-M
M-—->Me

Da hatt ich gar net dran dacht

Weil mer net genau gewuBt hat, ob des jetzt
richtig is oder was, drum hammers [ = haben
wir’s] halt aa net gsagt. ..

Des is wahr, du, die Ivetta, des is heut widder
(eindringlich), Ihr traut euch nix zu sagn,
immer

Naja, eben...

Wenn mer net genau wissen, ob, is des richtig
ist oder falsch

Naa, ich hab mich, also heut, heute/hab ich
mich dran gewohnt

Des is doch wurscht, sagt’s doch einfach so.
Mir werdn’s euch doch scho sagn, ob’s richtig
is oder net

Das letzte Mal warn da hinten hinter uns so
viel, also heute/sind’s net so viel Studenten,
die hier rumsitzen. Heut sind’s verteilt; und
(Pause)

Und?

Vielleicht kommt’s auch davon, daB der Jur-
gen/net dais

stiitzt den Kopf auf; U schaut zu Mo, rutscht
unruhig auf dem Stuhl

stiitzt den Kopf auf den Arm; M blickt zu U
kurze Handbewegung

hilt die Hande vor den Mund

U schaut noch weiter zu Mo

richtet seinen Oberkorper auf; unterstiit-
zende Handbewegung

blickt ab und zu in die Gruppe, deutet nach
hinten, unterstiitzende Handbewegungen

wendet sich an M, grinst dabei
auffordernde Gestik von U; einige lachen
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10¢

3.20

3.30

3.40

3.50

4.00

72

73
74

75

76

77
78
79
80

[

M—Me
U—-C

M-—-Me

1—-Me, G

M—Me
U-lI
1-Me
Mo—l1

Ja, doch, wenn jemand da fehlt, oder, wenn
jemand...
Ja

. in der Gruppe net mitspricht, der stért
dann praktisch die ganze Gruppe irgendwie,
da hilt sie net zusammen/
Die Hosch [= Cornelia] redet, redet heute
net so viel, weil der Jiirgen da, weil der Uwe
da net sitzt. Weil, die unterhalten sich die
ganze Zeit iiber das Thema/und da k6nnen
wir iiberhaupt nix sagn; wenn ich dann was
sagn will, da schmarrt die Hésch die ganze
Zeit durch
(Pause)
/Die tun da immer, immer weiter diskutie-
ren. Des war ja auch letztens, Sie, da hat der
Lehrer grad gesagt, wir solln Schlufl machen,
und da wird immer noch weiterdiskutiert.
Das mach mer auch immer/wenn wir nicht
gefilmt werden. Da sind mer manchmal so
angeregt von dem Thema, daBl mer einfach
weiterdiskutieren, weil uns des so gefallt
Und wenn der Lehrer sagt, wir solln auf-
hom. ..
Weil mer noch zu keiner Losung gekommen
sind.
Dann geht’s immer/weiter, immer weiter,
(fliistern weiter)
Da sind die schon wieder wo anders

deutet auf C, weist mit dem Kopf auf U’s
eigentlichen Platz neben C; C und I lachen
weist auf sich und U

unterstiitzende, lebhafte Handbewegungen
blickt auf seine Hiande hinab

U hustet

die Arme liegen verschrinkt auf dem Tisch,
wihrend I spricht, bewegt sie Arme und
Schultern; U kaut auf seiner Unterlippe

schiittelt den Kopf

bricht ab

bei ,,flastern‘ schaut I zu Mo
unterstiitzende Handbewegung
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cUe

Zeit ] Nr. . Sp—Ad J verbal, paralinguistisch [ nonverbal
] | J
81 U-M Des beruhigt sich doch ganz langsam wendet sich dabei von 1 ab
82 I-C Die sind scho wieder weiter vorne und wir  unterstiitzende Handbewegung, winkt ab
sind immer noch bei dem Thema und disku-
tieren vielleicht noch
83 M-—Me Ja, wenn der Lehrer sagt, wir solln aufhorn, unterstiitzende Handbewegung, dreht nervos
4.10 dann hammer uns ja erst dran gwohnt;/also  die Daumen
zu sprechen U stiert vor sich hin
(Pause)
84 [ -G Da fillt uns immer erst das Wichtigsteeinda- U dreht sichzu M
' 2u...
85 - U-M (leise) Da gewdhnst dich doch scho seit dei-  schiittelt den Kopf, trommelt mit den Fingern
4.20 [ nem dritten Lebensjahr ungeféhr dran (u)/  auf der Tischplatte, zieht die Augenbrauen
86 M-G Also ich mein jetzt, man ist zu keinem Ent-  hoch; M schaut in die Luft, riickt den Stuhl
schiuB gekommen (redetstockend) undredet  zurecht;
4.30 man einfach weiter, / weil man will irgendwie Mo und C lehnen sich zuriick;
zu was kommen. Des is ma gwohnt jetzt U schaut vor sich hin
schon in der Gruppe ... hilfesuchender Blick
87 1-M DaB mer aa a Losung findet M blickt kurz zu I
440 88 M—-Me DaB mer a Losung findet,/ also daB esleich-  unterstiitzende Handbewegung
ter geh
89 Me—G Kor%lmt denn was bei der Arbeit heraus? )
90 M—>Me Ja, da kommt sehr viel raus, tét ich sagn nickt, stiitzt den Kopf auf die gefalteten

Hiande
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.9
O
W

4.50

5.00

5.10

5.20

91

92

93
94
95
96
97
98

99
100

101

102
103
104

C-G

U—-Me

Me—-G
M—-Me
I-Me
M-—-Me
I—-Me
M-—-Me

I-M
M-—Me

I-G
C-G
I-G

Da kommt meistens was Gscheits raus, aber
wie mer dazu kommen,/das ist meistens net
so gut

Blof3 wir brauchen mehr Zeit dazu

Tragen da alle dazu bei?

Ja

Meistens

Naja, so ziemlich

Meistens sagn mer. ..

Wenna paarso Stille dabeisind,dannkommer

[= kommen wir] net so so/schnell zum em
SchluB. Oder wenn zwei dabei sind, die stin-
dig schmarrn; (stockt) also zusammen
schmarrn, net mit der Gruppe, sondern al-
leine. ..

Stimmt/

.... reden ohne die andern

(Pause)

Manchmal is des bei uns auch des Problem,
weil mer a gemischte Gruppe sind.

Des andre sind ja/lauter entweder Gruppen-
tische oder mit Méadchen. ..

Lauter Madchen

... oder mit Jungen oder was

Bei uns is gemischt

lehnt sich zuriick, beugt sich dann wieder vor,
unterstiitzende Gestik

legt die Hiande auf den Tisch
lachelt, nickt, schaut zu C

U spielt mit seinen Hinden, kaut am Dau-
men; M schaut kurz in die Gruppe, U wendet
sich zu M, macht eine Bemerkung (u); M
deutet auf U und sich

blickt kurz zu den andern

spricht in Richtung von Me
blickt kurz zu I

Der Lehrer unterbricht den Gruppenunterricht und teilt kurze Transkripte aus.
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3.2.2.3.1. Interpretation

Die vorliegende GU-Sequenz entstand im AnschluB an die
Vorfithrung der Videoaufnahme, in der das kommunikative
Verhalten der G in GU, gezeigt wurde. Um das Gespréch un-
seren Intentionen gemiB notfalls etwas steuern zu konnen,
wurde der G ein ihr gut bekannter Student sozusagen als teil-
nehmender Beobachter mit Lenkungsinstruktionen beigege-
ben.

Unser Interesse galt der Frage, inwieweit die Schiiler ihre eige-
nen kommunikativen Aktivititen erkennen, bewerten und in
der Diskussion thematisieren wiirden. Die Punkte, die auBen-
stehenden Beobachtern dabei aufgefallen waren (Rollenver-
teilung, Extraposition von U, Schiilerprofile, Storungen usw.)
wurden bereits dargestellt (siehe 3.2.2.1.).

Zum ersten Abschnint (1-11): Es iiberrascht nicht, daB der
Schiiler, der bereits in GU,, mit kritischen AuBerungen und ab-
lehnenden Stellungnahmen nicht gespart hat, als erster die Dis-
kussion miteinem Vorwurf startet. M beginnt sofort, C intensiv
zu attackieren, und zwar mit einer Serie von scharfen Vorwir-
fen (1, 2, 6,10), denen U zustimmt (9, 11). C wird vollig in die
Defensive gedringt und versucht, sich den Angriffen zu entzie-
hen, indem sie auf Mo und I verweist, die auch , reingeredet”
hitten (8). Die Situation ist zunichst verwirrend. Wir hattef
festgestellt, daB in GU, C konstruktive und gruppendienliche
Beitrige gebracht hatte. Am meisten hatte nicht sie, sonder?
U geredet und dieser noch dazu in einer provozierend anmé-
Bend erscheinenden Attitiide. M hatte damals eher Cals U2
gestimmt, den letzteren sogar von allen GM am haufigsten mit
?bweichenden Meinungen und Zurechtweisungen konfron
tert.
Nufl plotzlich konzentriert er seine Angriffe alleine auf C; U
bleibt véllig ungeschoren und beteiligt sich sogar zuungunstet
von C. DaB M in Wirklichkeit das Faktum der iiberproportio-
flalen Beteiligung U’s nicht entgangen ist, zeigt eine Auferung
im Fragebogen, der im AnschluB an die Stunde ausgefiillt wor
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den war. Dort kritisiert er, daB ,,Hosch* (= C) und U zuviel
miteinander reden wiirden. Die iibrige G habe sich ,,umsonst*
bemiiht mitzureden. Ihm war also vollig bewuBt, daB U minde-
stens genausoviel Redeanteil okkupiert hatte wie C.

Wir nehmen an, daB M hier deswegen C alleine kritisiert, weil
er die direkte, wertende Konfrontation mit U zunachst scheut.
Erstspéter bezieht M im G-Gesprich, an den Mentor gewandt,
U in die Kritik mit ein (75): ,,...die (U und C) unterhalten sich
die ganze Zeit iiber das Thema und da kénnen wir iiberhaupt
nix sagn; wenn ich dann was sagn will, da schmarrt die Hosch
die ganze Zeit durch.“ Bezeichnend ist daran, daB M U nicht
direkt kritisiert, daB er ferner diese Kritik sehr spit bringt, zu
einem Zeitpunkt, als der Mentor aktiv eingegriffen hat, und
dieser als wichtigster sicherheitsspendender Adressat der GM
fungiert, und daB M die Spitze der Kritik wieder gegen C
(Hdsch) richtet. Offensichtlich nimmt also U in der G eine Ex-
traposition ein, das heif3t,

~ daB auf ihn von der G nicht die gleichen MaBstibe wie auf
die iibrigen GM angewendet werden und

— daBseine Position keine in die G integrierte ist. Er agiert so-
zusagen in iibergeordneter Distanz zur tibrigen G.

Die Vorwiirfe an C haben zum Inhalt:

~ sreinschmarren®, ,reinreden“, sprechen, wihrend andere
reden (wollen), andere am Sprechen hindern, anderen ins
Wort fallen oder andere Sprecher iiberténen (1, 6, 9-11);

— nichts gesagt zu haben, wo sie nichts gewuit habe (2).

C wird also vorgeworfen, prinzipielle Konversationsregeln
nicht eingehalten zu haben, namlich am unangebrachten Ort
geredet bzw. geschwiegen zu haben. Der Inhalt ihrer Beitrage
wird iibergangen oder pauschal abgewertet (,,schmarren®). In-
teressant ist, daB M heftig C kritisiert, statt U, der die Vorwiirfe
eher verdient hitte. Das Ausweichen auf dene Schwicheren
setzt sich iibrigens bei C fort, die weder U noch M zu kritisieren
wagt,sondern die Randfiguren der G, Mo und I als Zielscheibe
der Kritik anbietet.

Im ersten Abschnitt (ohne Eingriffe des Mentors) wird also die
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Diskussion dem von Beobachtern registrierten und analysier-
ten tatsiichlichen Ablauf in keiner Weise gerecht. Es ist festzu-
halten, da8 die Bewertung einzelner GM zumindest nicht al-
leine auf Grund nachpriifbarer Ereignisse erfolgt, sondern daf
soziale Verkniipfungen und Rangordnungen dabei eine ent-
scheidende Rolle spielen.

Im zweiten Abschnitt (12—69) tritt eine Veranderung der G-Si

tuation dadurch ein, daB der Mentor (Me) néher an den Tisch

riickt und in das Gesprich eingreift. Obwohl dieser seine Im-

pulse sparsam einsetzt, orientieren sich die GM sofort stark an

ihm, sprechen ihn hiufig an.

Inhaltlich geht es um die Frage nach der Beeinflussung der G

durch die Aufnahmesituation. Aus einigen AuBerungen, diep

in diesem Zusammenhang macht, geht hervor, da8 er sich ser

nes iiberproportionalen Redequantums innerhalb der G wohl

bewuBt ist. Er behauptet, daB er bei der Aufnahme GU, des

halb so deutlich und bestimmend herausgekommen sei, WC'II

das Mikrophon auf ihn gerichtet gewesen sei, und seine Ber-

tridge daher bei der Wiedergabe akustisch stark hervorgehoben

worden seien (13, 17, 20). Eine Schutzbehauptung, die er bé-

reits im FU vorgebracht hatte, nachdem die Aufnahme ‘(.]er
Klasse vorgespielt worden war. Am Ende einer lingeren AU-
Berung (28)stellt er fest: ,,Jetzt hab’ ich schon wieder zuviel g
redet.* U hat also wahrscheinlich auf Grund der Videoauf-
nahme — eine klare Vorstelhing von den Redeanteilen - und
damit auch den Krifteverhiltnissen in der G. Mit der auger
scheinlich taktisch gemeinten Uberlegung (28) kann er poter
tiellen Kritikern den Wind aus den Segeln nehmen und Einsicht
zeigen. Dies allerdings wiederum mit einer Uberlegenheitsge-
ste den librigen GM gegeniiber: Er lehnt sich im Anschluf at
(28) zuriick, schweigt und gibt mit einer auffordernden Geste
das Wort frei.

Von solchen Einschiiben abgesehen beschiftigen sich die
Schiiler im ganzen 2. Abschnitt mit dem EinfluB des Beobact-
tetwerdens auf ihr Kommunikationsverhalten im GU,. VO
dergriindig geht es dabei sicher auch um die Irritation durch

206



Darstellung unserer Versuchseinheit

technische Gerite, oder um die Sorge, daB durch die Anord-
nung der Mikrophone die AuBerungen nicht komplett aufge-
nommen worden sind (z. B. 12, 13, 18, 20). Doch handelt es
sich hier nicht nur um den EinfluB von technischen Geriiten als
solchen auf das kommunikative Verhalten der G. Wenn I — die
neben Mo, ihrer Selbsteinschitzung nach, am meisten irritiert
worden ist — von ihrer Angst vor der Kamera und den Mikro-
phonen (30, 32) berichtet, so ist dies ja keine Angst vor den
Geritenselbst, sondern vor ihrer Funktion: Offentlichkeit her-
zustellen fiir Interaktionsvorgénge, die normalerweise gerade
nicht offentlich zuginglich sind (G-Gesprich). Diese Hypo-
these 148t sich durch einige weitere AuBerungen erhirten. Die
Aussage M’s dem Mentor gegeniiber (46, 48, 50), die G sei
ohne Mikrophone nicht so schiichtern, wird von U begriindet:
»Weil wir unsern Lehrer kenna und die andern da in unserer
Klasse, da fragt man’s auf jeden Fall laut, aber bei den Dingern
da...* (U schaut zum Mikrophon). Mitschiler und Lehrer
(wohl im Rahmen des FU) sind also Bestandteile der ,norma-
len* Kommunikationssituation, wahrend die ,,Augen* und
»Ohren* von TV-Kameras und Mikrophonen AuBenbezie-
hungen herstellen. Diese AuBenbeziehungen kénnten die wis-
senschaftlichen Beobachter betreffen, wenngleich nirgends von
ihnen direkt gesprochen wird. Sicher wird die AuBenbezichung
zu denbeobachtenden Studenten, diec um die Gsitzen, alseindie
G-Kommunikation beeinflussender Faktor erkannt (69). Aber
vielleicht werden als normsetzende Offentlichkeit, der man
durch Kamera und Mikrophone ausgesetzt sein konnte, auch
die Massenmedien von U in Betracht gezogen (obwohl die
Klasse selbstverstindlich vom Lehrer voll iiber Absicht und
Verlauf des Versuchs aufgeklirt war): U (28) ,,Ich mein halt,
wenn man so vor *ner Kamera sitzt, ist des net grad angenehm,
da kommst dir vor wie ein Filmstar oder so.* Nicht, daB wir den
Schiilern unterstellten, sie hitten gemeint, wir waren vom
ZDF! Aber konnten nicht mit TV-Kamera und Mikrophonen
(als Symbolen fiir Massenmedien) hier normative Vorstellun-
gen, die als ,,unangenehm* (U 28) empfunden werden, wie
»Hochdeutsch, zusammenhingend, in ganzen Sdtzen spre-
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Metakommunikation bei Hauptschiilern

chen!* etc. assoziativ von den Schiilern verkniipft werden? Vo
allem ist es die Angst, gruppenexternen Beobachter-Normen
im Verhalten nicht zu entsprechen und sich somit der Lacher
lichkeit preiszugeben: 1 (59) ,,...da hab’ ich mir immer gedacht,
Allmicht, da wirst gefilmt, mach ja nichts falsch, sag’ nicht
falsch, du kénnst dich ja blamiern* (dhnlich 40). Den Schiilem
wird also im metakommunikativen Diskurs bewuBt, daB sic
die AuBenbeziehung der Beobachtungsgruppe zu den (g
dachten oder tatsichlichen) Beobachtern auf das G-Verhaltet
und damit auch auf die Beziehungsstruktur der G verdndernd
auswirkt. Es werden Auswirkungen auf die psychische Ver-
faBtheit (Konzentration [32, 33], Angst [30, 32, 40, 61}
Schiichternheit [46, 48, 50]) geltend gemacht, die wiederum
das kommunikative Handeln beeinflussen. Die Angst, den Er-
wartungen (= Normen) der Beobachter nicht zu entsprechen,
fithrt z. B. zum Schweigen (Mo 63). ,
Nicht alle GM schitzen die Beeintrichtigung ihrer Kommun-
kationsfahigkeit durch das Beobachtetwerden gleich hoch ¢it
(am héchsten 1 {40, 42, 59, 61] und Mo [63], am niedrigsted
wohl C [33, 62] und M [37, 41, 44]). Auch daB Gewdohnin
an die Beobachtungssituation die Beeintrichtigung durd’s
Beobachtetwerden mindern kann, wird erkannt (von M [67])'
So diirfte z. B. die Tatsache, da8 I im GU, - aus Angst Vor
.I.\Iormverletzung nach ihrer Selbsteinschitzung — sich kaum &
duBert hat, sich dagegen in GU, - GU, haufig beteiligt, auf
Vertrautsein mit der Aufnahmesituation zuriickzufiihren sei
Wesentlich scheint uns in diesem Zusammenhang weniger die
Tatsache zu sein, daB das kommunikative Verhalten der beo”
acht‘_:ten Schiiler durch das Beobachtetwerden verdndert w0
den.lst, als vielmehr die Tatsache, daB sich die Schiiler dies¢"
Verénderung ihres Verhaltens und der Griinde fiir die Verha"
tensdnderung in so hohem MaBe bewuBt sind und dies auch
sprachlich artikulieren kénnen. Sie haben damit grundlegﬁnde
methodologische Probleme empirischer Sozialforschung angt”
iz_rochen (vgl. Labov, 1971, S. 133ff; Cazden, 1971).
- : den uns zur Verfiigung stehenden technischen M(’iglichkei'
war es uns vorerst nicht méglich, eine natiirliche G¢
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Darstellung unserer Versuchseinheit

sprichssituation zu schaffen und zu protokollieren, die es er-
moglicht hitte, das ,,Beobachter-Paradoxon* besser zu
16sen.10)

Trotz der wohliiberlegten Versuchsanordnung ist es nicht ganz
gelungen, das ,,natiirliche‘* Sprach- und Kommunikationsver-
halten der 7.-Kl4Bler festzuhalten. Ganz im Gegensatz zu un-
seren Untersuchungen in 3. Grundschulklassen (siehe Kapitel
2), wo die Beobachtungssituation, nach iibereinstimmendem
Urteil von Klassenlehrern und Beobachtern, von den Kindern
bald so »vergessen'‘ worden ist, daB sie sich kaum veréndernd
auf das Schiilerverhalten ausgewirkt hat. Dies weist auf einen
(fiir uns unerwartet) hohen Unterschied im MK- und Refle-
xionsniveau zwischen den Schiilern der 3. und der 7. Klasse hin.

Wiahrend in der vorigen Passage die Einstellung zu Beobach-
ternund Aufnahmegeriten im Mittelpunkt stand, wird im drit-
ten Abschnitt (70-104) wieder das G-Verhalten selbst thema-
tisiert. M weist darauf hin, daB die Situation auch dadurch
veréndert sei, daB J (Jiirgen) fehle. Diese Meinung ergéinzt er
noch mit dem Hinweis, daf3 auch die Tatsache eine Rolle
spielte, daf} ,,die Hosch* deswegen heute nichtso viel rede, weil
U nicht da sitze. (Der Mentor hatte genau den Platz zwischen
U und C eingenommen und dadurch die Herstellung einer di-
rekten Zweierbeziehung zwischen U und C erschwert.) In der
Tat ist es auffillig, daB C, die in GU, den zweitgroBten Rede-
anteil aufwies, wihrend der gesamten Sequenz kaum einmal
aktiv wurde. Sicherlich trugen dazu erstens die neue Sitzord-
nung bei, und zweitens zeigten die MaBregelungen der iibrigen
G ihre Wirkung. Interessant die AuBerungen iiber den GU
(76-88). Die Schiiler I, U, Mo, M beschreiben das Phianomen
der ,,nachlaufenden Intragruppenkommunikation*‘, das wir
immer wieder feststellen konnten und bereits in Teil 2 ausfiihr-

————————

1) Laboy (1971, S. 135f.): Beobachter-Paradoxon ,,.Das Ziel der
sprachwissenschaftlichen Erforschung der Gemeinschaft muf
sein, herauszufinden, wie Menschen sprechen, wenn sie plcht sy-
stematisch beobachtet werden; wir konnen die notwendlger}‘Da-
ten jedoch nur durch systematische Beobachtung erhailten.
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lich erértert haben. Wesentlich erscheint uns im vorliegenden
Zusammenhang, daB und wie die Schiiler in der Lage sind, me-
takommunikativ iber diese Erscheinung zu sprechen. ’
Einerseits werden Feststellungen getroffen iiber die Erschel-
nungsweise dieser spezifischen unterrichtlichen Kommunika-
tionsform:

— dies geschieht (in dieser G) ,.immer* so (76),

— die Schiiler verhalten sich bewuBt entgegen der L-Aufforde-
rung, den GU zu beenden (76, 83),

— daher wird nur gefliistert (79), .

— auf diese Weise laufen Intragruppendiskussion und FU -
haltlich auseinander (80, 82),

— GU wird nicht abrupt, auf L-Anordnung beendet, sondern
klingt langsam aus (81).

Andererseits werden auch ganz klar die Ursachen fiir diests
Verhalten erkannt:

— die GM versuchen weiter, die gestellte Aufgabe zu losen (78,
85), .

— die GM sind emotional am Thema und an der Diskussion
dartiber engagiert (76), |

~ die GU-Zeit ist zu kurz bemessen, so daB den Schiilern %
Wichtige* erst danach einfillt (83, 84).

Unsere Probanden erortern hier also alltigliches kommunike
tives Verhalten im Unterricht aus einer Sicht, wie sie vielen
Lehrern nicht gelaufig ist. Wihrend die ,,nachlaufende Intr&
gruppenkommunikation* vom L héufig nur als storendes Ne-
benengagement eingeschitzt wird, zeigt die Analyse aus der
Sicht der sprachhandelnden Schiiler, daB hier durchausdem U™
terrichtdienliche Prozesse ablaufenkénnen. Konsequenzen, df"’
der L daraus ziehen konnte, wirenz. B. evtl. die Zeiten fir i
G-Arbeit reichlicher zu bemessen, vor allem aber das wechsth
seitige Ineinandergreifen von GU und FU so zu iiberdenket
daB die Ergebnisse der G-Diskussionen eine entscheidend?
Funktion im dar auffolgenden FU erhalten. So konnten Pro-
blemaspekte, die von einzelnen Gruppen nicht hinreichend g
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16st worden sind, im Rahmen des FU weiter verfolgt werden.
Imletzten Teil des dritten Abschnitts (89-104) lenkt der Men-
tor das Gesprich auf die Frage, ob beim GU ,,etwas heraus-
kommt“. Typisch die Antwort. M ist vollig iiberzeugt, C zwar
vom Ergebnis, nicht aber von den Modalitiiten, U stelit den er-
hohten Zeitverbrauch in den Vordergrund. M hilt den GU fiir
beeintrichtigt, wenn ,,Stille* dabeiseien oder ,,zwei.. . . die ewig
schmarrn, net mit der Gruppe, sondern alleine**. Die Adressa-
tendieser AuBerungen sind unschwer zu erkennen, néimlich ei-
nerseits I und Mo, andererseits U und C. Damit werden schon
die Akzente gesetzt, von denen die metakommunikative Aus-
einandersetzung des folgenden GU-Abschnitts (GU,) gro-
Benteils bestimmt ist (vgl. 3.2.2.4.).

3.2.23.2. Zusammenfassung GU,

GU, hinterlaBt insgesamt beim Analysator einen zwiespdltigen
Eindruck. Die Aufgabe, mit der Videoaufnahme von GU, zu
giiltigen metakommunikativen Einsichten iiber ihre eigene In-
tragruppenkommunikation zu gelangen, ist von der Beobach-
tungsgruppe unseres Erachtens in keiner Weise gelost worden.
Nur in einem Bruchteil der G- Arbeit (1-11) beschiftigen sich
die Schiiler unmittelbar mit ihrer Intragruppenkommunikation
in GUj und dies in einer die wirklichen Sachverhalte stark ver-
zerrenden Weise. Nicht nur den wissenschaftlichen Beobach-
tern, sondern auch den tibrigen fiinf Schiilerarbeitsgruppen (in
der Aussprache im FU) war namlich aufgefallen, da3 Uin GU,
die G so stark dominiert, daB die meisten anderen GM in den
Hintergrund gedringt werden. Im zweiten und dritten Ab-
schnitt von GU, zeigen die GM aber beachtliche metakommu-
nikative Einsichten, die einmal den EinfluB der Beobachtungs-
situation auf das Schiilerverhalten und zum anderen das
Phénomen der ,,nachlaufenden Intragruppenkommunikation®
thematisieren.

Interessant ist ferner die in GU, gegeniiber GU, verdnderte
Rollenverteilung. U bleibt die bestimmende Figur, aber zu-
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riickhaltender und selbstkritischer. M, der in GU, fortwéhrend
U attackierte und meist mit C iibereinstimmte, dabei aber nur
den dritten Rang in der G einnahm, wird nun zum Ankléger C’s
und zum zweitwichtigsten Akteur in der G. C fallt in ihrem En-
gagement und ihrer gruppendienlichen Aktivitit stark geges-
iiber GU, ab. Die Frage nach den Ursachen dafiir kann hier
vorerst nicht geklirt werden. I und Mo, die ,,Mauerbliimchen*
von GUj treten zeitweise, zwar zogernd, aber doch uniiberseh-
bar, in den Vordergrund; zum Teil, weil sie sich inzwischen an
die Aufnahmesituation gewdhnt haben, zum Teil woh! auch,
weil sie sich durch die Prisenz des Mentors abgesichert fiihlen.

3.2.2.4. Schiiler lesen ihre eigenen Sprechtexte -
Analyse von GU,

3.2.2.4.0. Transkript GU,
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Zeitg Nr. JI Sp—Ad / verbal, paralinguistisch

nonverbal

0.00

0.10

0.20

~ O\ +

\O 0o

10
11

Lehrer:
M-U
U-M
M-U
U-M
Me—U

M-U
M—-Me

U (fiir sich)
M—-Me
U—-Mo

U (zu sich)
M-U

Ihr kénnt euer Gesprich fortsetzen in eurer Gruppe . ..

Was bedeutet denn des ,u‘ da unten?

U is Uwe; M is Matthias; C is Cornelia

Jaa, waB i scho, aber des ,u‘ hier in Klam-
mern/

HaBt [= heiBt] unverstiandlich oder sowas,
ne?

Ja...

Sigst, des dacht ich

Der Jiirgen spricht ja net amal so leise./ Und
ich a net

Ja

Also man miiit’s auf jeden Fall immer ver-
stehn irgendwie

Wir miiiten des mal auf die andere Seite neh-
men

Ja, is ja wurscht / (Pause)

(fliistert) (u) /

wendet sich zu U und zeigt mit dem Finger
auf dessen Blatt

schaut dabei auf sein Blatt, das er in den Han-
den hélt

wendet sich miirrisch ab, zeigt wieder auf U’s
Transkript

spricht vor sich hin, wendet sich zum Me

nickt; I schaut kurz zu den beiden
unterstiitzende Handbewegung

Bevor M spricht, kurze Kopfbewegung, wen-
det sich an den Me; der Me blickt kurz zum
Monitor. U deutet auf Mo; Mo blickt hoch

unterstiitzende Handbewegung, blickt zur
Tischplatte, streicht sich durchs Haar
deutet aufs Mikro und gestikuliert

blickt wieder auf sein Blatt
deutet auf Textstelle in U’s Blatt, lacht,
schaut zu C, liest weiter
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Zeit J Nr.

lS—)Ad
LP

verbal, paralinguistisch

nonverbal

0.50

1.20

1.30

1.40

1.50

13

14

15a
15b

20

U-G,C

C-l

U (zu sich)
U~C

U (zu sich)

Mo—I
I-Mo
M-C

Me —-M

Da hammer was versprochen, ne. Lauter so,
ahmm, /verdoppelte Worte, ne. Immer zwei-

mal gesprochen, des is sehr gut.
/ (Pause)

/ Aih, des muflt amol lesen. 24. Zeile, gute
Gruppenarbeit

Ach ja, ja, ja!

Des war die/ Hosch widder, wenn dein Ver-
halten grantig war, gell ja, ja!

Wieso hat die Ivetta immer ,,Gruppenarbeit*
gesagt? /

Wo is denn die?

Da

Schau her, die die Verdoppelungen, also —
das ist doch — oder / wo is denn, also, manche
Worttexte verdoppelt wern, des is ... man
spricht und der andere redt drein, dann muf
ma wieder zuhoérn/und ma will dann den
Satz wieder vervolistindigen, und dan fangt
ma wieder von vorne an, des kommt, weil die

andern dreinreden.
Hm, na ja, das macht doch nix

lacht, blickt auf C; C erwidert den Blick; liest
weiter

schaut wieder zu C; C blickt zuriick

U lacht auf, I ebenfalls

zeigt mit dem Finger auf eine Textstelle;

I nimmt auch den Finger zu Hilfe

C schaut zu U; U schaut kurz zu C, lacht breit

liest fiir sich weiter; schneidet Grimassen

zeigt Mo die Stelle auf jhrem Blatt

deutet auf C, zeigt dann aufs Blatt

1 blickt hoch, nimmt das Blatt in die Hand, ist
angespannt; M winkt ab, blickt hoch, wendet
sich an den Me

unterstiitzende Handbewegung

1 blickt zu M, rutscht unruhig auf dem Stuhi
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S1¢

2.00

2.10

2.20

2.30

2.40

2.50

3.00

21

32

33
34
35

I-G

Me—-G

I—-Me
Me—G

C (zu sich)
Mo—-C
C—Mo
I-C

C-l

C-l

U-C
M-G

U—-G
M-U
I-G

Oder des kommt auch davon,/des kommt
auch davon, daB z. B. wenn man spricht, und
dann, naja, wie soll ich sagen, man findet
nicht die richtigen Wérter, dann tut man des
eine Wort, was ma zuvor gsagt hat, noch ein-
mal wiederholen,/daB ma weitersprechen
kann

Hmm, aber schaut euch doch mal an, wer
redet denn am meisten und. ..

Die Cornelia und der Uwe

Und wer sagt iiberhaupt nix? /

Die Monika is ja gar net drauf

Ich hab iiberhaupt nichts gsagt

weilsd gar nix gsagt hast

Was isn da dann ,,G*?

G ist die Gruppe / (Pause)

In der Gruppe hammer uns eigentlich nicht
oft unterhalten

Da ham wir einen/Mist zusammengeredet,
dauernd diese Wiederholungen da, das ,,dh*,
,»hm* (ausdrucksvoll)

So richtig bayrisch. (iiberakzentuiert)
,,Eh,/schaust amol aufs Blatt

Das is so richtiger bayrischer Dialekt, ne.
Naja

Ich hab scho gedacht, es sin vertauschte Blat-
ter / (Pause)

alle achten auf I; auBer U, der weiterliest und
ab und zu vor sich hinléchelt (bis 31)

C stiitzt Ellenbogen auf den Tisch
unterstiitzende Handbewegung

alle auBer U schauen zum Me

blickt dabei aufs Blatt

C blickt zu Mo
I blickt — Monitor, versucht zu Wort zu kom-
men

M starrt vor sich hin — Monitor (bis 31)
schaut zu I, schaut wieder aufs Blatt; U lehnt
sich zuriick, sich verlegen an die Nase fas-

send, lichelnd
M gibt sich einen Ruck, schaut aufs Blatt
G lacht. U beugt sich wieder vor, schaut zu C

G lacht, M schaut kurz zu C, deutet dann aufs
Blatt

schaut in die Runde

dreht sich kurz zu U

lacht verlegen, nimmt die Hand vors Gesicht
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; Zeit g Nr. Sp—Ad verbal, paralinguistisch nonverbal
36 U—Me Aber, ist es echt Tatsache, daB wir das ge- etwas unruhig; streicht bei ,,wir* tibers Blatt,
3.10 sprochen haben?/Is so komisch dabei breites Grinsen; M blickt zu U
37 [-C (u) (Pause) zeigt mit dem Finger auf C
38 U-G Das is unwahrscheinlich! richtet Oberkorper auf, schaut zu C
39 I-C Ich hab gar net gedacht, da3 wir so gestottert
3.20 ham / (Pause) lacht verlegen
40 Me—-G Die Ivetta ruft auf einmal ,,Gruppenarbeit‘
(kurze Pause)
41 Me-lI Gruppenarbeit, sagst du (19 und 21)
42 [-Me Das kann sein achselzuckend
3.30 Das kann/schon sein lachelt
43 U-l (vorwurfsvoller Ton) Ja, ich hab mich auch
schon gfragt, was soll denn das bedeuten?
44 I-G Das weiB ich selber nicht. achselzuckend
45 C-G Weil wir uns wahrscheinlich immer einzeln
unterhalten haben, und da wollt se sagen, wir U spielt mit dem Blatt, schaut zu C
sollen in der Gruppe mitreden o
3.40 46 U—-C Das miiit sie eigentlich am besten/wissen  deutet z;lf 1, blickt dabei aber C an, reibt sich
an der Nase
47 M—-Me Oder sie wollte an Satz sagen und da reden  blicktzu U, derzu Me blickt; spielt weiter mit
K» die andern widder rein, weil sie so leise seinem Blatt
spricht, daB mer sie iberhort
A8 1—U Das weil ich net

U wiegt den Kopf, schiittelt den Kopf
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L1T

3.50

4.00

4.10

4.20

4.30

49
50
51
52
53

54
55

56

57
58
59
60

61
62

63
64

;

|

Me—G lYielleicht habt ihr zu wenig aufeinander ge-
ort

I—-Me l?]ie beiden haben ja fast/nur Privatgespri-
che...

C-lI Was heiBt Privatgespriche, das war schon
zum Thema

I-C ... also schon zum Thema

U-I Ihr habt keine Argumente aufgebracht

[-U Aber wir ham da gar nicht...

C—J Weil er meistens immer a andere Meinung
hat wie ich /

I-U/Me Ja, eben, da ham die feste diskutiert, und wir
saBen bloB da und ham bloB dazwischen drin
was dazu gsagt

C-lI Ja, ihr wollt euch halt aa am Gesprich betei-
ligen, / aber wir ham euch eben net gelassen

[-C Ja, eben. (sehr bemiiht) Ihr habt euch blo8,
das sieht mer ja da, meistens, meistens die
Cornelia und dann der Uwe

C—l Der Uwe/ (Pause)

C-l Der Matthias is eben auch blof zweimal
drauf

U—-Me Ham die andern das Blatt auch?  (u)

M-C Ha! Ich hab aber viel Ofters geredet. Ich hab
ne ganze Menge geredet

U —(zu sich) Allméacht!

I-G Nee, des hat mer net ghort

deutet auf C und U

U spielt mit dem Blatt, schiebt es hin und her
vorwurfsvoller Blick zu I

unterbricht I; M atmet durch, schaut auf den
Tisch

unterstiitzende Handbewegung. U wedelt
weiter mit dem Transkript, schaut gequalt zur
Seite,trommelt mit den Fingernaufden Tisch,
gelangweilter Blick an die Decke;

unterstiitzende Handbewegung, U spielt
weiter mit dem Blatt, deutet aufs Transkript,
blickt zur Kamera, rauspert sich

blickt zum Me

greift sich ans Kinn, deutet in Richtung C;
C lacht

lacht, nimmt die Hand vor den Mund
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N .
; Ze't]l Nr. J) Sp—Ad ( verbal, paralinguistisch nonverbal
65 M-G Ja, das stimmt scho
66 I-C Nee...
67 U—-Me-  Das hammer bloB net verstanden
68 1-C Cornelia, das hat mer ja net ghort, weil ihr  gleichzeitig auch zu U gewandt
habt euch da lautstark unterhaiten, da hat
mer ja fast net mal meine eigenen Worte ver-  schaut dabei zum Monitor
4.40 standen/
69 C-lI Aber dasisdes (u)
70 M-G Also, der Uwe is gar net drauf zu iibersehen  blickt hoch, zu U gewandt
71 U—(zu sich) Na, wie oft steh ich denn drauf? schaut aufs Blatt, grinst dabei
4.50 Eins, zwei, drei, vier, fiinf, mmmh,/sechs, I deutet auf Mo’s Blatt;
sieben, acht, (betont gedehnt:) neunmal U blickt zu M, reibt sich die Nase
72 [ [-Mo u) ‘
73 C-U Aih, du muBt mal’n Zettel, 4h, die Dinge
anschauen, wo wir uns unterhalten haben, blickt abwechselnd aufs Blatt und zu U
5.00 wir zwaa. 26, 25,/ 17, nochmal 17, ah ja,da  deutet aufs Blatt
5.10 hat jemand dazwischen geredet,/ der Matt-
hias. Da wollt er was sagn. I richtet sich etwas auf
74 M—C,U Ihr habt mi, ja net zu Wort komme lassn, )
weil ihr zwei da debattiert habt weist mit dem Kopf zu U; I beugt sich vor;
C lacht
520 175 C—M Naja, da hast du sicher was sagen wollen,/ I schaut zu C

da hammer net aufghort
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61¢C

5.30

5.40

5.50

6.00

6.10

6.20

76
77
78
79
80
81
82
83

84

85

86
87

89

I-Me, C
U—-M
I-Mo
U-M
Me—-G

M-Me

Die, die ham wahrscheinlich gedacht, die sin
ganz allein am Gruppentisch
(u) hat weniger

Die ham wahrscheinlich net einmal mit-
kriegt, daB wir noch dagsessen warn.

/ Solln wir jetzt hier diskutieren driiber?
(Pause)

DaB man mal sieht, wer mit wem spricht und
wer spricht wie oft zu wem?/Das sollt ihr
euch mal anschaun.

In der Gruppe?

U—>(zu sich) Ich, ich sprech am meisten, hab ich grad her-

I->Me

U->Me

C—-Me, G

1-C

C-I

Me—I1, Mo
- I-Me

ausgestellt. Und zu wem sprach ich denn?
(setzt an) Na, meistens (u).../...

Also ich hab mich meistens nur mit, mit der
Cornelia unterhalten, und zwar, weil die was
Gutes aufgebracht hat, des war (u)./Ich habs
dann bléd gefunden, ich hab ihr dagegen-
geredet; die andern habn sich da vielleicht
nicht so beteiligt, die ham blo8 zughért und
ab und zu mal was reingebracht./

Ich hab mich mitm Uwe und einmal mit der
Ivetta und (u) unterhalten, aber auch net oft.
Aber meistens mitm Uwe

Hm?

/Kommt ihr denn immer zu Wort?

Naja...

spricht darauf hauptsichlich zu C

hiistelt danach, vergribt Kopf in der Ellen-
beuge, lenkt dadurch M ab

lacht
U spielt mit dem Blatt, blickt erst zu M, dann

— Me
Alle schauen aufs Blatt

schaut aufs Blatt, kurzer Seitenblick zum Me

wird von U unterbrochen, der sie vollkom-
men ignoriert; M meldet sich

deutet auf C, ganz zum Me gewandt, verdeckt
sich noch mit der Hand seine Sicht zu den
ibrigen.

M 14Bt murrisch den Arm auf den Tisch fal-
len — fliistert U etwas zu (u)

unterstiitzende Handbewegung

blickt hoch zu I
Me beugt sich vor
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Sp—Ad T verbal, paralinguistisch

nonverbal

90
91

92
6.30 93
94
95
96
97
98
9%a
100
99b

6.40 101
102a

6.50

103

I—- Mo—Me
[->Me

U-Me
M-U
U-M
M-U
U-M
MoJMe
Mo—I
C—-Mo, 1
Mo—C
C-Mo, I

I-C
U-Me, G

Y Cc—-U

Man riihrt sich scho, manchmal...

Manchmal wenn mer was wissen, dann tun
mer uns schon rithrn.

Ah, mer miiBte noch was sagen, und zwar
(leise) Jetzt red hait net nei/

Mach i ja gar net

(leise) Doch, sie redet doch

()

Wenn mers genau wissen, ja

Wenn mers net ganz...

Des is doch egal...

Ja, freilich

...am Gruppentisch, wir lachen euch doch
net aus. Was meinst, was wir schon manches
gsagt ham.

/Ja schon, aber...

Die traun sich einfach nix zu sagen, weil se
jetzt Angst ham, das wird hier drin in dem
Ding gehdrt und so meinen, des is Blodsinn/
und des sehen dann andere Leute und so...

Aber das is ja sonst aa immer, net bloB weil
die Mikrofone da sind ...

zeigt mit dem Finger zum Me
stoBt U mit dem Ellenbogen an

deutet dabei auf 1
abschitzige, abwinkende Handbewegung

verlegenes Achselzucken, Liacheln
abwechselnd zum Me und zur G/blickend
(wihrend 102 a-f)/

schaut aufs Mikrofon, schiebt dabei stiandig
das Blatt hin und her, stiitzt den Kopf auf die
Hand,

unterbricht sich selbst, da sie nicht beachtet
wird
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102b L U—Me, G ...oder sowas. Des, des, die ham Angst vor

104

7.00 102c
105
106
102d
107
102e

108

102f

7.10 109

110

111

112
7.20

113

7.30 114

I

L

Me—U
U—-Me, G

I—-U, Me
Mo—I
U—Me, G
I-U
U—-Me, G
Mo—-Me

U-Me, G
1-U

C-U

I-U
U-C

Me—-G

Mo—-U

dem, was die...

Jetzt, jetzt hams aber auch ka Angst, iiber-
haupt ka Angst

...Folgen sind. Die traun sich ja nix zu/
sagen...

SS, ss, ss...

Des sieht mer (u)

...Ich weiB net, wie man da sagen soll...
Sprech mal lauter!

...schiichtern vielleicht. ..

Naja, mir sagns hait bloB, wenn mers genau
wissen

...oder sowas.

Sag nicht, daB ich schiichtern/bin, duu. Sag
nicht, daB ich schiichtern bin, gell.

Die is net schiichtern —

Ich bin net schiichtern

Naja, warum sagf se’n dann nix?

Oder vielleicht,/ vielleicht sagts nix.

Vielleicht weil ihr lauter redet oder weil sie

net...
Wir schrein halt net so wie ihr./

Lehrer bricht den Gruppenunterricht ab

I lachelt, nickt mit dem Kopf

zeigt auf I, blickt dann vor sich hin

rollt sein Papier
Achselzucken

ruckartig, deutet auf U

wendet sein Blatt,

bricht ab, abschitzig mit beiden Hinden
abwinkend;

I grinst C an

U zieht die Augenbrauen hoch
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Metakommunikation bei Hauptschiilern

3.2.2.4.1. Interpretation

Im AnschluB an die eben dargestellte G-Diskussion iiber dic
Videoaufzeichnung des GU’s wurde ein von uns ausgewahlter
Ausschnitt aus dem GU nochmals vorgespielt und die darin
enthaltene sprachliche Kommunikation, auf einem Arbeits-
blatt transkribiert, an die Schiiler verteilt:

Schiilerarbeitsblatt (Teiltranskript aus GU,)

a C—G Schau mir mal drauf, daB mer die Gruppen scho so mischt,
daB net, daB net — a — an am Tisch alle Guten sitzen, sondern
a — so — g’mischt .

bU-G A..des ~ a—des versteht ihr alle net. Schau her, der schreit
seine Not’n selber, und des is sei Zeugnis, und du schreibst
deine Noten selber und die ~ der — der...

¢ C-U ja- des waB i doch — .

d U-C ...und des und des hat jeder sei eigenes Zeugnis

e M—U (u)

f U-C Unddes sindert doch gar nix dran, wenn mer jetzt da von allen
die Noten zsammrechnet und dann den Durchschnitt. Dao?
hat er ja noch amal a Extrazeugnis, dann kriegt er praktisch
zwei Zeugnisse.

g I-G Gruppenarbeit

hC-I Achja— ja—ja

iI-C  Gruppenarbeit

kJ-G (v)

IM-U Aberdas is doch, aber welches Zeugnis soll mer dann anrech-
nen?

m U-G Und das Zeugnis das, das is dann, da — das kann er dann séif
Eltern zeigen, und da sagt er, er hat dann z. B. en Durd
schnitt von — sag’ mer mal ~von 4,0 und des —und der Gri¢”
pentisch selber hat en Durchschnitt von 3 und da miissen J2
dann welche dasein, die wo besser sin — a — oder so — Wi€ &
= und so. Und des Gruppenzeugnis .. .

n C~U Eh - schau erst amol aufs Blatt

©U-O ...des, des is iiberhaupt nix fiir berufliche Sachen oder 0, d¢
is halt blof3 a Beigabe, wie, wie der Tisch ungefihr im ganzel
Jahr lang war

(NB: Die Abkiirzungen und Zeichen wurden den Schiilern vom L
erldutert.)

Dieses 14 Interaktionsziige enthaltende Transkript wurde vor
uns unter dem Gesichtspunkt ausgewihlt, daB darin eine fiir di¢
G (nach unserer Einsicht) typische Sequenz erfat wurde. In
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Darstellung unserer Versuchseinheit

der ausgewihlten Passage zeigt sich unseres Erachtens beson-

ders deutlich die Extraposition, die U fiir sich beansprucht (b)

und die das G-Geschehen bestimmende Zweierkommunika-

tionzwischen U und C, welche die iibrigen GM in ihrer Entfal-
tungsmoglichkeit erheblich einschriinkt. Ferner kann man dem

Transkript entnehmen, daB Beitrige schwicherer GM ohne

Resonanz bleiben (I) oder so leise und undeutlich formuliert

werden, daB sie nicht ankommen (M und J).

Zu welchen Einsichten kommen nun die GM durch Reflexion

liber das Transkript?

Spontan fallen den Schiilern zunichst formale linguistische

Merkmale ihrer Rede auf, die sie von der Schriftsprache unter-

scheiden: ,,verdoppelte Worte*, (also Wiederholungen) und

dialektale Eigenschaften. Die Wiederholungen werden einmal

als Folge des ,,Dreinredens* (durch andere Schiiler) erklart (M

19); zum anderen werden sie als Charakteristikum miindlicher

Rede erkannt: I-G (21): ,,man findet nicht die richtigen Wor-

ter, dann tut man des eine Wort, was man zuvor gesagt hat,

noch einmal wiederholen, daB ma weitersprechen kann.*

Wie sich sehr deutlich in nonverbalen und paralinguistischen

Elementen zeigt, sind die Schiiler verlegen, als sie sich in den

transkribierten AuBerungen wiedererkennen. U-C (31): ,,Da

ham wir einen Mist zusammengeredet, dauernd diese Wieder-
holungen da, das ah, hm.* Mit der Verlegenheit mischen sich

Erstaunen und Uberraschung: I-G (35): ,,Ich hab’ scho ge-

dacht, es sind vertauschte Blitter*, U-Mentor: ,,is es echt Tat-

sache, daB wir das gesprochen haben? Is so komisch... Das is
unwahrscheinlich* (36, 38). I-G: ,,Ich hab’ gar net gedacht,

daB wir so gestottert ham** (39).

Dieses Moment 148t verschiedene Erklirungsmoglichkeiten

Zu:

- die dem Transkript zugrundeliegende Unterrichtseinheit
liegt bereits iiber vier Wochen zuriick und ist somit schon
weitgehend aus dem Kurzzeitgeddchtnis getilgt. .

~ die Transposition vom miindlichen ins sekundare schriftliche
Medium bewirkt eine Verfremdung, die das Wiedererken-
nen der eignen Kommunikation erschwert.
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Metakommunikation bei Hauptschiilern

— die schriftliche Fixierung verursacht eine Vergegenstindli-
chung, Objektivierung des Interaktionszusammenhanges,
der in seinem originalen Ablauf auf Grund seiner Fliichtig-
keit, seines ProzeBcharakters kaum bewult wahrgenommen

wird.

Der mitder Verschriftlichung miindlicher Kommunikation bei
den Betroffenen hervorgerufene ,,Verfremdungseffekt”
konnte sicherlich gezielt padagogisch genutzt werden.

So werden auch unserer Beobachtungsgruppe durch die Dis-
kussion iiber das Transkript, vom Mentor behutsam gesteuert,
wichtige metakommunikative Einsichten in quantitative und
qualitative Merkmale ihrer Intragruppenkommunikation er-
moglicht. Das Erkennen des iiberproportionalen Redequar-
tums von U und C in der transkribierten GU-Sequenz fiihrt die
Schiiler weiter zu MK iiber die Beziehungsstruktur ihrer Ar-
beitsgruppe.

Dabei fillt generell auf, daB Reflexion iiber die vergangent
Kommunikationseinheit meist unmittelbar verkniipft wird mit
Reden iiber die eben ablaufende Kommunikation und somit
direkt die augenblickliche Beziehungsstruktur der G beein-
fluBt. Andererseits scheint das Bezichungsgefiige, die Rollerr
verteilung in der G so verfestigt, daB eben dadurch weiterge-
hende Einsichten in die Ursachen von Intragruppenkonﬂikten
verhindert werden.

Der Mentor fordert G auf, iiber die kommunikative Funktio?
von I's zweimaligem Einwurf ,,Gruppenarbeit* zu diskutieren
(40). Dabei wird ohne weiteres allen GM die Symptomatik ih-
rer Kommunikationsstérung einsichtig: U und C reden zuviel
sie fiihren, wenn auch themenbezogen, ,,Privatgesprﬁche“,
wahrend vor allem I und Mo nur sehr wenig aktiv zum G-Ge-
spréch beitragen. (Die Positionen von M und J werden kaut
diskutiert.) Diese ungleiche, komplementire Verteilung det
Sprecherrollen gilt nach Meinung aller Beteiligten nicht nur fiir
de.n transkribierten Interaktionsausschnitt, sondern kend-
zeichnet die Kommunikationsstruktur dieser G iiberhapt
Dies 148t sich daraus schlieBen, daB M’s Protest, er habe ,vic
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Darstellung unserer Versuchseinheit

ofters... ne ganze Menge geredet* (62) unwidersprochen
bleibtund lediglich (von U) kommentiert wird: ,,Des hamer (=
haben wir) bloB net verstanden** (67). Niemand dagegen strei-
tet die Unterreprasentation von I und Mo im G-Gespriich ab.
Und auf die Frage des Mentors an I und Mo, ob sie denn immer
zu Wort kimen, (88) antwortet Mo: ,,Man riihrt sich scho,
manchmal* (90) und I: ,,Manchmal, wenn mer was wissen,
dann tun mer uns schon riithrn* (91).

Die Symptome werden also von allen GM in gleicher Weise er-
kannt; um so krasser ist dagegen die Abweichung der GM von-
einander hinsichtlich der Einschitzung der Ursachen fiir dieses
MiBverhiltnis. U verteidigt sein iiberproportionales Rede-
Quantum und seine ,,Privatgespriache mit C damit, daB die an-
deren sich nicht beteiligt hitten (84), keine Argumente ge-
bracht hiitten (53). Dazu macht er geltend, da I und Mo durch
die Aufnahmesituation dngstlich und tberhaupt schiichtern
seien (102 a—f), wogegen aber Mo, C und I Widerspruch erhe-
ben (108-111). Auf der anderen Seite monieren M (74) und
1(56), daB U und C sie nicht zu Wort kommen lieBen, da8 sie
»Privatgespriche* (50) miteinander fithrten, so als wiren sie
allein am G-Tisch gewesen (76). AuBerdem beschweren sich
Mo (114) und 1 (68) iiber die Lautstirke von U und C, (,,da
hat mer ja fast net mal meine eigenen Worte verstanden* [68]).
M wiederum vertritt die These, daB die anderen I ins Wort fal-
len, ,,weil sie so leise spricht, daBl mer sie kaum hort* (47).
Die divergierenden Atiologien von U einerseits und I/Mo
andererseits — M ist nicht eindeutig einzuordnen, C vertritt
eine eigene Deutung — sind wohl als Interpunktionskonflikt
(siche Watzlawick u. a., 3. Axiom) zu interpretieren. Ver-
einfacht stelit sich der Konflikt so dar (vgl. 3.2.2.5.1.): U er-
klart: Ich rede so viel und hauptséchlich mit C, weil die ande-
ren (vor allem I und Mo) sich nicht am Gesprich beteiligen.*
TundMo dagegen: ,Wir kommen nicht zu Wort (beteiligenﬂuns
nicht), weil U und C lautstark miteinander Privatgesprac.he
tiihren.‘ Jede Partei interpretiert also den Konflikt nur von ih-
rer Warte aus, unfihig, sich in die Lage des anderen hineinzu-
versetzen. Zu Empathie ist am ehesten C fahig. Sie hat zwar in
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Metakommunikation bei Hauptschiilern

der transkribierten Passage (a—0 aus GU,) zusammen mit U di¢
G dominiert, sieht aber, anders als U, in der metakommunike-
tiven Diskussion die Zusammenhinge zwischen Reden der ¢i-
nen und Schweigen der anderen auch aus der Sicht der anderen.
C-1(57),,Ja, ihr wollt euch a am Gesprich beteiligen, aber wir
ham euch ja net gelassen.*
C-M (75) ,,Naja, da hast du sicher was sagen wollen, da hamer
net aufghdrt.” Bei C wiren also Ansitze zu sehen, wie die G
den im Transkript fiir sie erkennbar gewordenen Konflikt me-
takommunikativ bewiltigen konnte: indem die Kontrahenten
versuchen, die Konfliktursachen auch aus der Perspektive des
jeweils anderen zu sehen. Vielleicht kénnten die Schiiler so 2U
Einsichtenin ihr eigenes Verhalten gelangen, die zur Verinde-
rung der stark asymmetrischen G-Beziehungsstruktur fihren
konnte. DaB die Selbstkonfrontation der G im vorliegenden
Fall kaum zu solch fruchtbaren Einsichten gefiihrt hat, zeigt
sich ganz deutlich daran, daB z. B. U, I und Mo fiir ihr mat-
gelnde Beteiligung am Gesprich riigt oder fiir deren Schweigen
Angstlichkeit und Schiichternheit geltend macht, daB er aber
andererseits nicht merkt, daB er im Reden iiber diese Problem¢
durch sein Verhalten (Unterbrechen, Dreinreden, Uberhoren,
Monologisieren) bei I und Mo eben dieses ,,Fehl*“verhalten mit
hervorruft oder zumindest verstirkt. I und Mo (sofern letztere
iiberhaupt zu Wort kommt) werden weit hiufiger unterbrochen
oder iiberhort als die iibrigen GM. Sogar C, die sich auch in die-
- sem G-Gesprich als eine vermittelnde Person erweist, Zeig!
einmal eine solche Diskrepanz zwischen Einsicht und Verhat
ten: Mo-I,,Wenn mers [= wir’s] net ganz. .. C-Mo/I (unter-
bricht Mo) ,,Des is doch egal* Mo~C ,,Ja freilich*, C-Mo/l
»---am Gruppentisch, wir lachen euch doch net aus. W&
meinst, was wir schon manches gsagt ham* (99-100). In eben
dem Augenblick, als sich—was sehr selten vorkommt — Mo eitr
mal duBert, wird sie von C mit einem gutgemeinten Appell ur-
terbrochen, doch die Scheu, sich zu duBern zu iiberwinden!")

11 . .
) ;/%IZ %azu auch GU,, 116-126 und unsere Analyse dazu (1
ooz ) lll\ngiers alsin GU,, jedoch artikuliert in GU, evtl. ange

gt durch die vorangegangenen Diskussionen und unter dem
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Darstellung unserer Versuchseinheit

3.2.2.4.2. Zusammenfassung GU,

ZurMK im GU, wire zu sagen: Angeregt durch das Transkript
ihrer eigenen Kommunikation werden die GM zu Einsichten in
die Symptomatik ihrer Intragruppenkommunikation gefiihrt:
sie erkennen, daB diese in bestimmter Weise gestort ist.

Einsichten in die Ursachen der Beziehungsstérungen, nimlich
denzugrundeliegenden Interpunktionskonflikt, sind den Schii-
lern jedoch nicht (mit Ausnahme evtl. von C) moglich,

- dabeide Parteien kaum in der Lage sind, sich in die Rolle
der jeweiligen Gegenseite verstehend hineinzuversetzen

~ unddadie stirkere Partei (hier U) ihre Sonderposition nicht
einsehen, geschweige denn aufgeben will.

3.2.2.5. Schriftliche Schiilerbefragung

Nach einer kurzen FU-Sequenz im AnschluB an GU, erhoben
wir per Fragebogen die Meinungen der Schiiler iiber die Arbeit
inihren jeweiligen Gruppen (siehe Anhang: Beantwortung der
Fragen durch die Mitglieder der Beobachtungs-G).

Auf diese Weise konnten die Schiiler, anders als im GU oder
FU, geschiitzt vor dem kritischen Einblick der Mitschiiler, ihre
Ansichten frei duBern, zumal sie nicht an den Klassenlehrer,
sondern an die wissenschaftlichen Beobachter adressiert wa-
ren, von denen sie keinerlei Sanktionen zu befiirchten hatten.
Wichtig fiir die Einschitzung der auf diese Weise formulierten
metakommunikativen Einsichten ist auch der Umstand, daB
die Fragebogenaktion am SchluB der Unterrichtseinheit, also
nach den metakommunikativ bestimmten GU-Sequenzen GU,

—_

»Schutz** des Mentors, auch die inferior komplerpent%ire Partei
(vor allem I, aber auch Mo) ihren Standpunkt. So wird das Haupt-
problem der G als Interpunktionskonflikt erst im metakommuni-
kativen Disput von GU, voll erkennbar, da in GU, nur die _star‘-‘
kere Partei (C, U, M) reflektierend ihren ,,point of view
dargelegt hatte.
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Metakommunikation bei Hauptschiilern

bis GU, erfolgte. Dadurch hatte jeder Schiiler die Mglichket,
in seine Antworten seinen im Verlauf der vorangegangenen
Diskussion gewonnenen personlichen Reflexionsstand einzu-

bringen.

Beschreibung des Fragebogens:

Der Fragebogen erhielt folgende Punkte (Originaltext):
I. Das gefiillt mir an unserer Gruppenarbeit nicht:...
II. Das gefillt mir an unserer Gruppe:...
II1. a) Ich mSchte, daB die Klasse in einer anderen Sitzord-
nung arbeitet.
b) Ich will weiterhin in einer Gruppe arbeiten.
c) Ich mdchte in einer anderen Gruppe sitzen.
d) Es ist mir lieber, wenn ich allein arbeite.
e) Ich komme in der Gruppe nicht richtig zur Geltung

Wir erhalten durch den Fragebogen also Kenntnis davon, wie
jedes GM individuell die Arbeit und sein Befinden in seinct G
einschiitzt, in welchem MaBe dem einzelnen Schiiler metakon-
munikative Einsichten iiber die Kommunikation in seiner G
méglich sind und bekommen somit im Fall der Beobachtung®
G eine Kontrollinstanz fiir unsere wissenschaftliche Analy§e?
Wie weit stimmt das Urteil der Beobachter mit der Selbsteit”
schitzung der Schiiler iiberein?

3.2.2.5.1. Auswertung der Fragebogenbeantwortung durch die
Beobachtungsgruppe

Bemerkenswert ist zunéichst, daB im Teil III des Fragel‘!og""'15
von allen GM dieselbe Wahl getroffen worden ist: ,,Ich will
weiterhin in einer Gruppe arbeiten‘ (b). Da von keinem Mit-
glied der Beobachtungs-G die Alternative c) gewihlt wordet
ist, bedeutet dies, daB keiner aus seiner derzeitigen G aussche-
ren méchte. Diese Option verwundert vor allem bei den
,§chwachen‘ GM Mo und L. Sie ist aber auch insofern erstaut”
lich, als von allen GM wesentlich mehr Minus- (Frage 1) als
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Pluspunkte (Frage I) fiir ihre Gruppenarbeit angefiihrt worden
sind.

In der Benennung der positiven Aspekte (,,Das gefillt mir an
unserer Gruppe‘‘) herrscht bei den GM weitgehend Uberein-
stimmung;

~ Zusammenarbeit, wechselseitige Hilfe (4 Nennungen)

- Diskussion von Problemen (3 Nennungen)

Crertritt eigene Ansichten: Sie betont zum einen die guten Er-
gebnisse der Gruppenarbeit, bei gleichzeitiger Kritik der Ar-
beitsweise der G, zum anderen betont sie positive emotionale
Momente in ihrer G.

Geradezu aggressiv reagiert M auf U und C:

»Man kann Probleme einigermaBen ruhig ausdiskutieren.
Sonst nichts (bzw. Hosch und Uwe mit ihrer Hineinrederei).*
In dieser abgeschirmten Situation wagt er es also — im Gegen-
satzzum GU - das kommunikative Verhalten von U direkt ne-
gativ zu charakterisieren. DaB er C mit ihrem Familiennamen
(Hi')sch) und nicht wie die anderen mit dem Vornamen nennt,
konnte darauf hindeuten, daB der Konflikt bereits auf einer
personlich-emotionalen Ebene angelangt ist.

In der Beantwortung der ersten (offenen) Frage ,,Das gefillt
mir an unserer Gruppenarbeit nicht‘ spiegeln sich ziemlich ge-
nau die G-Struktur und metakommunikative Einsichten der
GM wider, wie wir sie aus der Analyse von GU,_; erschlossen
haben:

Allen GM gemeinsam ist die Einsicht, daB die G in der Grup-
Penarbeit in zwei Lager gespalten ist: Schiiler, die stark den
G-ProzeB bestimmen (U und C) und solche, die daran wesen.t—
lich weniger beteiligt sind (M, Mo, I). Die Position von J (in
GU, ; abwesend) wird von keinem reflektiert. .
Hinter diesem Minimalkonsens in der Einschdtzung der eige-
hen Gruppenarbeit steht aber ein totaler Dissens zwi'schen den
beiden Lagern in der Beurteilung der Ursachen fir diese asym-
Metrische G-Struktur. Der Interpunktionskonflikt, der unseres
Erachtens besonders in GU, klar zu Tage getreten ist, Zelg_,t Sl(fh
auch hier im Fragebogen. Die Frage nach den Ursachen fiir die
stark unterschiedliche Beteiligung an der Intragruppenkom-
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munikation wird von der stirkeren Partei (U und C) anders als
von den schwicheren GM entschieden.

Auf einen groben Nenner gebracht, wird der Intragruppes-
konflikt folgendermaBen verschieden interpunktiert:

U und C: Wir reden nur deshalb soviel und miteinander und
beherrschen damit das G-Gesprich, weil die anderen schwei
gen oder nichts Produktives zum Gesprich beitragen.

M, Mo und I: Wir kommen fast nicht zu Wort oder werden ein-
fach iiberh6rt und iibergangen, weil U und C mit ihrer Laut
stiarke uns liberténen und nur an ihrer Zweierbezichung, aber
nicht an der Kommunikation mit der ganzen G interessiert sind.
Im grafischen Schema (analog zu Watzlawick u. a., S. 59):

uc, 1 3 5 7
\

M/Mo/J

C/U interpunktieren: 2-3—4, 4-5-6 etc.

I/M/Mo interpunktieren: 1-2-3, 3-4-5 etc.

Ohne die Geschichte der G und die einzelnen GM in ihren bio-
graphischen, psychischen und sozialen Bedingungen néher U
kennen, kdnnen wir als Beobachter sicher nicht letztgiiltig ent-
scheiden, wie diese Interpunktionsdiskrepanz ,,richtig* zu e
kldren und von daher evtl. der Konflikt selbst zu beheben wére.
Aber viele Detailbeobachtungen aus GU,,_,, vor allem die 7%
schen metakommunikativer Einsicht und aktuellem Verhalten
auftretenden Dissonanzen sprechen dafiir, daB im vorliegen-
den Fall mehr fiir die Argumentation der schwicheren Seit¢
spricht. (siche dazu im einzelnen die Analyse von GUj, W0
diese Fragen in groflerem Zusammenhang diskutiert werden
[3.2.2.4.)).

N_f"”‘ dem Fragebogen ergibt sich folgende G-Struktur: Zwel
Fiihrerfiguren, die das G-Geschehen bewuBt und eindeutig be-
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stimmen, wobei U einen besonders herausgehobenen Rang
einnimmt. Daneben eine Interessengemeinschaft aus GM, die
sich vergeblich bemiiht, zur Geltung zu kommen, jedoch nicht
oder kaum zum Zuge kommt und der Resignation nahe ist. In-
teressant ist, daB offensichtlich die schulische Leistungsfahig-
keit dabei nur sekundir ist. Kein GM befindet sich leistungs-
méBig unter dem Klassendurchschnitt. C ist die Klassenbeste
(Platz 1), Mo (Platz 7), die am wenigsten zur Geltung kommt,
ist die zweitbeste in der G, dann folgen J und U (beide Platz
10) gefolgt von M (Platz 12). J, der bei der schriftlichen Befra-
gung nicht mit erfaBt werden konnte, rangiertin der G als ,,Lei-
stungsschwichster auf dem letzten Platz (Platz 14 in der
Klasse).

3.2.2.5.2. Vergleich der Beobachtungsgruppe mit den iibrigen
Gruppen anhand des Fragebogens

Im AnschluB an die Analyse der Antworten der Beobach-
tungsgruppe ist es wichtig, deren Antworten im Vergleich mit
der iibrigen Klasse zu sehen.

Ahnlich wie in der Beobachtungsgruppe werden bei den tbri-
gen Gruppen bei der Frage II vor allem Zusammenarbeit und
Helfen (23 Nennungen) hervorgehoben. Die restlichen Anga-
ben (Sympathie 2; Anregungen 1; Ausredenlassen 1) fallen
dagegen weit zuriick. Auch bei der Frage I11 liegt das Gewicht,
Wwie in der Beobachtungsgruppe, auf b). (Ich will weiterhin in
einer G arbeiten: 26 Nennungen.) Nur ein Schiiler mochte lie-
berin einer anderen G sitzen — Frage c); einer lieber alleine ar-
beiten —Frage d); und zwei beklagen sich, daB sie in der G nicht
richtig zur Geltung kimen — Frage e). Kein einziger Schiiler der
Klasse wiinscht eine andere Sitzordnung — Frage a). Es zeigt
sich, daB die Antworten der Beobachtungsgruppe sich von de-
nen der iibrigen Klasse der Tendenz nach nicht unterscheiden.
Auch die inhaltlichen Ergebnisse aus den iibrigen fiinf Arbeits-
gruppen zur Frage I zeigen, daB die Beobachtungsgruppe kein
Ausnahmefall ist, sondern sich in den Rahmen der gesamten
Klasse einfiigt.
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So steht bei der Klassenauswertung aller Gruppen als meistge-
nannter negativer Punkt der G-Arbeit ,,Privatunterhaltung”
mit 17 Nennungen mit Abstand an der Spitze. An zweiter und
dritter Stelle finden sich ,,Repression‘‘ (10 Nennungen) und
,,Streit* (6 Nennungen). Danach kommt nur noch ,,Abschrei
ben* (4 Nennungen), alle iibrigen Punkte werden nur einmal
bzw. zweimal genannt.

Die Tatsache, daB die Méglichkeit und Realitit der ,,Privatun-
terhaltung® im GU aus allen Gruppen an erster Stelle abge-
lehnt wird, auch die Nennung von ,,Abschreiben* (wurde gl-
lerdings nur in drei Gruppen angegeben), beleuchtet die
Motivationslage und Arbeitshaltung der Klasse. Wie bei der
Beobachtungsgruppe fillt auch in allen anderen Gruppen adf,
daB es Schiiler gibt, die sich unterdriickt fiihlen. So wird iiber
die zu starke Dominanz anderer GM geklagt, die einen nicht
zu Wort kommen lieBen; dariiber, da man ausgelacht wiirde,
oder aus Angst vor schlechten Antworten schon ins Stotterfl
kiime. Dies wohlgemerkt im GU! Als negativ wird auch Stret
empfunden. Es scheint so, als wiirden die Schiiler Vorstellun-
gen vom GU kultivieren, die genau den idealen Lehrerzielvor-
stellungen entsprechen.

Auffallend ist, daB viele Schiiler, die sich iiber Repression be-
klagen, nicht von der eigenen Person aus, also in der Ichfor'm,
argumentieren. Der grofte Teil der Betroffenen versteckt sich
hinter allgemeinen Formulierungen, wie ,,man wird ausge
lacht* oder ,,daB die einen am anderen einen Fehler suchen u'ﬂd
die Gruppe gegen ihn aufzuhetzen versuchen®. Hier zeigt sich
iibrigens ein deutlicher Unterschied der Beobachtungsgruppé
zur tibrigen Klasse: Erstens sind die Ausfithrungen der Be(?b-
achtungsgruppe im Durchschnitt etwa doppelt so umfangreich
wie die der iibrigen Schiiler. Zweitenssind die Angabenwenig.er
allgemein (man-Form), sondern bringen Namen von G-Mit
gliedern und drittens sprechen von den fiinf G-Mitgliedern vier
in der ersten Person (ich, wir). Wenn man diese Phinomen®
nicht auf irgendwelche Zufilligkeiten zuriickfiihren will, istZ¢
liberlegen, warum die Beobachtungsgruppe zwar tendenzil
gleich, jedoch formal und hinsichtlich der Direktheit, Intensitét
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und Genauigkeit vollig anders reagiert hat. Es bietensich 3 Er-
kldrungsmoglichkeiten an:

1.

Die Beobachtungsgruppe hat anders reagiert, weil sic Be-
obachtungsgruppe war.

- Eshandelt sichum eine Gruppe, die mit den anderen Grup-

pen nicht vergleichbar ist.

. Die unterschiedliche Reaktion ist auf die Selbstkonfronta-

tion zuriickzufiihren.

Ad 1.: Wir wissen aus vielen Beispielen, daB beobachtete Per-

sonen hiufig aufgrund des Beobachtetwerdens ein anderes
Verhalten annehmen. So konnen sie der vermuteten Erwar-
tungshaltung des Forschers zu entsprechen suchen, um sozu-
sagen gut abzuschneiden. Oder die Versuchspersonen kon-
nen unter dem vermeintlichen oder tatsichlichen Erwar-
tungsdruck, der aus der Beobachtungssituation entspringt —
oder gegeniiber der unbekannten Offentlichkeit ~ versagen.
Die Reaktionen der Versuchspersonen kénnen also ver-
schieden, ja entgegengesetzt, ausfallen. In unserem Falle
handelte es sich darum, schriftlich etwas niederzulegen, was
Interna der Gruppe betraf. Dabei war die Anonymitit zwar
vor den Klassenkameraden gewahrt, jedoch nicht vor dem
Forschungsteam, da die Fragebogen mit Namen versehen
werden muBlten. Da die Mitglieder der Beobachtungsgruppe
héufiger von uns angesprochen wurden und wuBten, daf3 ge-
rade ihre Ergebnisse fiir uns interessant sind, ist anzuneh-
men, daB sie sich der gréBeren Offentlichkeit ihrer Angaben
gewiB waren. Dies fiihrt nach unseren Erfahrungen im allge-
meinen dazu, eher vorsichtig und zuriickhaltend Angaben zu
machen, die die eigene Person betreffen, zumal wenn sie so
unverhiillt das eigene Selbstverstindnis beriihren. Dazu
kommt noch, daB es sich um Pubertierende handelt, die
meist stark introvertiert sind (siehe Nickel 1975).

Demnach wire von der Beobachtungsgruppe zu erwarten
gewesen, daB sie eher unverbindlichere und allgemeiner.e
Angaben machen wiirde. Damit ist die Hypothese, daf} die
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auBergewShnliche Reaktionsweise der Gruppe mit ihrem
Status als Beobachtungsgruppe zu erkliren sei, fragwiirdig
bzw. hinféllig.

Ad 2.:Die zweite Hypothese 148t sich nach Riickfragen beim
Lehrer, sowie aufgrund eigener Beobachtungen widerlegen.
Nach Angaben des Lehrers handelt es sich bei der Gruppe
IV (Beobachtungsgruppe) um Schiiler, die im Hinblick auf
ihre Schulleistungen insgesamt etwas iiber dem Klassen-
durchschnitt liegen. Im Sozialverhalten bzw. Gruppenver-
halten waren dem Lehrer im Vergleich mit den ibrigesn
Gruppen keine Auffilligkeiten begegnet. Er bezeichnet die
Beobachtungsgruppe als eine ,,normale Gruppe®. Auch
aufgrund unserer Erkenntnisse ergaben sich keine Unter-
schiede zu anderen Gruppen, weder im FU noch im GU
(NB: alle Gruppen waren mit Mentoren versehen). Auch bet
der Beantwortung des Fragebogens ergibt sich Ubereinstin-
mung mit den iibrigen Gruppen in Hinblick auf die Beant-
wortungstendenz und die angesprochenen Schwerpunkte.
Da weder der Lehrer nach einem Schuljahr noch die Beob-
achtergruppe bemerkenswerte Unterschiede zu anderen
Gruppen finden konnte, ist davon auszugehen, daB sich die
Beobachtungsgruppe nicht grundsitzlich von den iibrigen
Gruppen unterscheidet. Damit entfillt die zweite Hypo-
these.

Ad 3.: So bliebe nur noch die dritte Hypothese von der Wir-
kung der Selbstkonfrontation auf die Beobachtungsgruppe:
Wir haben festgestellt, daB die Beobachtungsgruppe nach
verschiedenen metakommunikativ bestimmten Erdrterun-
gen und Diskussionen auffillig anders als alle anderen
Gruppen reagierte. Wenn nun zwei von drei alleine als mog-
lich und plausibel erkannten Erklirungsméglichkeiten nicht
in Frage kommen, muB die dritte nicht widcrlégte Hypothese

zutreffen. Das heiBt, die unterschiedliche Reaktionsweist
kann nur auf die Selbstkonfrontation zuriickzufiihren seif.
Oder anders herum, durch die Selbstkonfrontation — von def
von allen Gruppen nur die Beobachtungsgruppe betroffen
war — kénnen offensichtlich erkennbare Wirkungen — -
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satzlich zu denen aus allgemein eingeleiteten metakommu-
nikativen Diskussionen — ausgehen. Wenn wir diese Fest-
stellung, fiir die in unserem Versuch alles spricht,
akzeptieren, ist zu fragen,

- wieso Selbstkonfrontation eine bestimmte Wirkung auslésen
kann,

~ wie sich diese Wirkung beschreiben 148t und

— welche Initiationsform (Videoaufnahme, Transkript) diese
Wirkung vor allem hervorbringt.

DaB Selbstkonfrontation bei einzelnen reflexionsfahigen Indi-
viduen tiefe Spuren hinterlassen kann, wei3 jeder, der sich zu-
riickerinnert, wie er zum erstenmal seine Stimme von einem
Tonband hérte, in einem Film agierte oder etwas von sich ge-
druckt sah, und sei es lediglich der eigene Name. Sicherlich ist
diese Wirkung beim erstenmal am groBten. So werden ein Poli-
tiker, der sich fast tiglich im Fernsehen findet und stindig in
der Presse Redeausziige oder Statements von sich liest, oder ein
Schauspieler weniger empfindlich reagieren. Bei Pubertieren-
den aber, die tief in einer Personlichkeitskrise stecken, weil sie
eine neue Identitit finden miissen und deshalb unsicher iiber
sich selbst sind (siche dazu Nickel 1975), muB} die erste derartige
Selbstkonfrontation bis in die Tiefen der Personlichkeit einwir-
ken. Denn zum erstenmal sehen sie sich losgelost vom aktuellen
Willen in einer Subjekt- Objektbeziehung handeln, so, ,,wie
andere sie handeln sehen*.

Auch die Konfrontation mit der eigenen gesprochenen Spra-
che, die gedruckt als Transkript vorliegt, hat dhnliche Effekte,
zum Unterschied etwa von Briefen oder Aufsitzen, die bewuBt,
liberlegt und in schriftlicher, korrigierbarer Form ausgearbeitet
wurden. Diese Uberlegungen werden gestiitzt durch Erfahrun-
genvon Verhaltenstherapeuten, die Auswirkungen auf das in-
terpersonale Selbstkonzept, auf das ideale und publike Se%bst
durch Selbstbeobachtung nach Selbstkonfrontation registrier-
ten (Boyd, Sisney 1967 ref. bei Kanfer/Philips 1975 S. 4971.).
Nun wollten wir darzustellen versuchen, wie sich die Wirkung
der Selbstkonfrontation beschreiben 14B8t. Hierzu haben wir nur
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unzuliingliche Anhaltspunkte, die zum Teil auch nur Auer-

lichkeiten beschreiben. Das ist erstens die personelie und au-

diovisuelle Beobachtung der Schiller wihrend der Rezeption

ihres audiovisuell oder schriftlich wiedergegebenen Kommuni-

kationsverhaltens und zweitens der Fragebogen.

Die Beobachtung des eigenen kommunikativen Verhaltens l6-

ste bei den Schiilern der Beobachtungsgruppe im Vergleichzu

den anderen Gruppen erhdhte Aktivitit aus. Abwechselnd be-
obachteten sie konzentriert, schlugen die Hande vors Gesicht,
kicherten und lachten sich gegenseitig zu. Insgesamt wirkten
die Schiiler interessiert, erregt und zum Teil unsicher, offen-
sichtlich fihlten sie mit, etwa so, wie z. B. Eltern mitfiihlen,
wenn ihr SpréBling vor der Offentlichkeit ein Gedicht vortragt.
Die Reaktion auf das Transkript wurde bereits im einzelnen
beschrieben. Noch mehr als bei der Videoaufnahme waren die
Schiiler iiberrascht, daB sie so sprechen und daB sie so sein sol-
len.

Am deutlichsten, das heit am konkretesten feststellbar ist die
Wirkung, die sich im Fragebogen niederschligt. Art und Inhalt
der Antworten legen die Vermutung nahe, da

a) durchdie Selbstkonfrontation ein gréBeres Bediirfnis bzv.
eine hohere Motivation erzeugt wird, sich mit dem eigenen
kommunikativen Verhalten in der Gruppe auseinanderzu-
setzen (siche Umfang und Engagement der Antworten),

b) durchdie Selbstkonfrontation vertiefte Einsichten in Grup-
pen- und Kommunikationsstrukturen herbeigefiihrt wer-
den (siche Detailliertheit der Antworten),

¢) einerhdhtes MaB an Selbstreflexion und Rollenverstandnis
verursacht wird (siehe die Darstellung der eigenen und
fremden Rollen in den Antworten),

d) die eigene Lage offener und unbekiimmerter dargestellt
wird, daB sozusagen Hemmungen zumindest teilweise ab-
gebaut werden (siehe die nichtverklausulierte Form der
Darstellung in der Ichform).

Al]s Letztes sollte danach gefragt werden, wie stark sich die ein-
zelnen Formen der Selbstkonfrontation auf die Schiiler auswir-
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ken. Uber diesen Punkt 148t sich aus unserer Untersuchung
wenig Schliissiges ableiten. Wir konnen nur auf die theoreti-
schen Voriiberlegungen bei der Vorstellung der Initiationsfor-
men verweisen und hoffen, daB es in weiteren Untersuchungen
gelingt, aufschluBreiche Ergebnisse zu gewinnen.

3.2.2.6. Lingerfristige Wirkungen des metakom-
munikativ bestimmten Diskurses und der Selbstkon-
frontation

Es ist nicht moglich, iiber lingerfristige Wirkungen des Versu-
ches auf die Schiiler eine befriedigende Auskunft zu geben.
Zwar wurden am 10. 3. 77, also etwa acht Monate nach dem
Versuch, eine kurze schriftliche Befragung der gesamten
Klasse sowie Interviews mit den Schiilern der Beobachtungs-
gruppe durchgefiihrt, doch empfinden wir die Explorationsba-
sis noch als zu gering und unsicher.

Die Schiiler der Klasse wurden vom Klassenlehrer (der sie auch
damals betreute) an die Aufnahmen und Unterrichtsstunden
erinnert und sollten dann zwei Fragen beantworten:

1. Welche Auswirkungen hatte die damalige Arbeit auf eure
Gruppe?

2. Welche Auswirkungen hatte die damalige Arbeit auf dich
selbst?

Auch hier fallt bereits bei der ersten Durchsicht der Fragebo-
gen auf, daB wieder die Beobachtungsgruppe rein quantitativ
am meisten liefert. So haben die Mitglieder der Beobachtungs-
gruppe wieder durchschnittlich etwa doppelt soviel geschrieben
wie die iibrigen Schiiler (eine Ausnahme ist Jirgen, der Mit-
glied der Beobachtungsgruppe war, bei dem Versuch aber
fehlte). Auch schienen uns die Beitriige der Beobachtungs-
gruppe allgemein zielgerichteter. Auffallend ist, daf} die Frage
2 von allen Schiilern wesentlich kiirzer, pauschaler (,.keine!*
»gar keine!** , ich war aufgeregt*) als die Frage 1 beantwortet
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wurde. Wihrend die Frage 2 von allen Mitgliedern der Beob-

achtungsgruppe mit Ausnahme von Mo bearbeitet wurde,

schrieben sechs Schiiler der iibrigen Klasse dazu gar nichts. Wir

wollen uns nun ausschlieBlich den Antworten der Beobach-

tungsgruppe Zuwenden.

C beantwortet die Frage 1 am eingehendsten. Sie stellt fest,

,,daB die Gruppenarbeit nicht von allen, sondern von 2 oder 3

Leuten geleistet wurde. Ansonsten ging es danach genauso

weiter wie vorher*. Die Erkenntnis, daB ,,nur immer 2 oder3

Schiiler sich an der Gruppenarbeit beteiligten*, gewann auch

Mo. Dabei ist zunichst allgemein interessant, wie genau sich

die Schiiler noch an ein Ereignis erinnern, das mehr als acht

Monate zuriicklag. Bei der vergleichenden Betrachtung wird

offenkundig, daB beide das gleiche Phinomen schildern, dasin
GU, diskutiert wurde, jeder allerdings aus seiner Sicht. Cstellt
dies vom Standpunkt der Leistungstréigerin dar, die fur andere
mitarbeiten muBte und prangert damit gleichzeitig mangelnde
Teilnahme und Aktivitit der zuriickhaltenderen GM an. Mo
war eine von denjenigen, die nach C’s Auffassung die anderen
fir sich arbeiten lieBen. Sie stelit den gleichen Sachverhalt her-
aus, doch unter dem Eindruck der Briiskierung, die sie damals
mit I besonders von U und M einstecken mubBte, eine fiir si¢ de-
primierende Erkenntnis. I beschrinkt sich auf die Feststellung,
daB die Gruppe sich bemiihte, ,,ihr Bestes zu geben*, sie habe
gut zusammengearbeitet. Sie wiederholt damit sinngema8 ¢i-
nen Gesprichsbeitrag, den sie schon in GU, vorgebracht hatte
und weicht der eigentlichen Fragestellung aus. Am positivsten
wird der Versuch von M eingeschitzt. Er schreibt: ,,Bis auf
einige Grobheiten bei der Diskussion lief alles ausgezeichnet”,
und konstatiert ,,positive Auswirkungen*, ,,gelernt habe mat
etwas®. Dies verwundert nicht, da gerade M, der auf der In-
haltsebene eher schwach argumentierte, immer stéirker in den
Vordergrund riicken konnte, als Beziehungsfragen im Vorder-
grund standen. Auch wurde bei ihm deutlich prozeBhaft sicht-
par, Wie er allmahlich die Machtverhiltnisse und Kommunike-
thI.l.sstrukturen durchschaute und sich neu orientierte. Negativ
schiitzt U rickblickend die Unterrichtsstunde ein. ,,Es kam 20
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einer heftigen Diskussion und Meinungsverschiedenheiten. Je-
der wollte etwas sagen und keiner hatte recht oder wurde gar
nicht gehort. Jeder hatte sich auf seinem Standpunkt festgefah-
ren.” Damit geht er zwar nicht auf Folgewirkungen ein, zeigt
aber in seiner differenziert vorgetragenen Beurteilung der Si-
tuation a) ein genaues Erinnerungsvermogen und b) Scharfe
des Urteils; denn er trifft die Situation von vor acht Monaten
damit im Prinzip genau (Interpunktionskonflikt). Interessant
istdie AuBerung von Jiirgen, der am Tage des Versuches abwe-
send war und erst nach dem Versuch wieder mit seiner G, der
Beobachtungsgruppe, zusammenkam. Er kannte die G vorher
und konnte einen Vergleich mit dem Zustand nach dem Ver-
such ziehen. Jiirgen stellte fest: ,,Die Mitglieder der G waren
zuriickhaltender, Auch meldeten sie sich nicht mehr so oft.*
Dies 148t darauf schlieBen, da} in der G ein Reflexionsprozef
in Gang gesetzt wurde, der u. U. zu bewuiterer Kommunika-
tion fiihrte. Der Klassenlehrer registrierte, daf} die Schiiler, be-
sonders der Beobachtungsgruppe, sich hiufig vor dem Unter-
richt und in der Pause iiber ihr Gruppenverhalten auslieBen.
Wenig aufschluBreich scheinen zunichst die Antworten der
Beobachtungsgruppe zur Frage 2. Mit dieser Frage sollte in
einfacher Form versucht werden, etwas iiber die Auswirkun-
gen, besonders der Selbstkonfrontation, auf die Person der ein-
zelnen Schiiler herauszufinden.

Dreider sechs Schiiler (M, Mo und J) machten {iberhaupt keine
Angaben, bei J iirgen am leichtesten erklirbar, weil er ja nicht
dabei war. Mo hatte allerdings bereits etwas niedergeschrieben,
es aber wieder wegradiert. C gibt an: ,keine® (Auswirkung),
M betont, daB er viel gelernt habe, man lerne in der Gruppe,
seine Meinung zu sagen. Offensichtlich bezieht er sich weniger
auf die Selbstkonfrontation direkt als auf die Gruppengespra-
che. U gibt an, er sei ziemlich aufgeregt gewesen, weil ,,keiner
verstanden hatte, was ich zu erkldren versucht habe. Nach der
Diskussion hatte sich aber doch nichts gedndert*‘. Damit schil-
derter wieder genau das Problem, das ihm schon beim Versuch
ausseiner Sicht begegnet war. Es zeigt sich, da weder Diskus-
sion noch die Selbstkonfrontation das Selbstverstandnis und
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die Einstellungen U’s auch nur im geringsten beriihrt zu haben
scheinen.

Ivetta hatte sich nach ihren Angaben wihrend der Aufnahmen
nicht getraut, etwas zu sagen oder zu fragen, sie ,,habe gehofft,
daf} die ganze Sache bald vorbeiist*. Hier deutet sich etwasan,
was in einem Interview der sechs GM noch erhirtet wurde und
eine bereits formulierte Hypothese stiitzt. Mo und I gaben an,
sie hitten sich nach der Selbstkonfrontation weniger wohl ge-
fiihlt. I:,,Wie ich mich so sitzen hab’ sehen — naa.** Ahnlich Mo.
Die selbstbewuBteren GM dagegen, C, U und auch M, gaben
an, da ihnen das nichts ausgemacht habe. Sie fanden es nurin-
teressant, sich einmal gesehen und gehort zu haben.

3.2.3. Kritische Aspekte zur Versuchsanlage

Uns ist bewuB3t, daB die geschilderte Untersuchung methodisch
angreifbar ist. Sicherlich hitte die — von uns unterschatzte -
Empfindlichkeit von Hauptschiilern gegeniiber der Aufnah-
mesituation besser beriicksichtigt werden miissen, z. B. durch
allmihliche Gewdhnung an die Geriite.

Vielleicht wiire es auch sinnvoller gewesen, den Zeitabstand
zwischen den beiden Aufzeichnungen kiirzer zu bemessen.
Dies hitte den Vorteil, daB die Reaktualisierung des aufge-
zeichneten kommunikativen Geschehens fiir die Schiiler wegen
der zeitlichen Nihe leichter wire. Bei einem Zeitabstand von
iiber vier Wochen — wie im vorliegenden Falle ~ droht die Ge-
fahr, da8 die aufgezeichnete Kommunikationssituation bereits
als fremd empfunden wird und nur unter Miihe und unvollstin-
dig wieder rekonstruiert werden kann. Das Plus unseres Ver-
fahrens sehen wir darin, daB gerade durch die etwas iiberholt¢
Aktualitit spontane und sporadische Assoziationen zugunsten
von allgemeineren und prinzipielleren Reflexionsbemiihungen
zun.icktreten. Dadurch kénnten die Ergebnisse aus ihrer Ak
gléz:néitsbeschréinkung befreit und genereller interpretiert wer”
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Ein weiterer diskussionswiirdiger Punkt ist der Einsatz von stu-
dentischen Mentoren bei der Gruppenarbeit der zweiten Auf-
nahme (GU, und GU,).

Der Mentoreneinsatz war nur vorgesehen, wie bereits angege-
ben, wenn die G-Diskussion nicht mehr weiterginge oder vom
Thema abkdme. Es handelte sich also um eine vorsorgliche Si-
cherheitsmaBnahme, da weder Lehrer noch wir genauere An-
haltspunkte dafiir hatten, ob und wie sich die metakommuni-
kativ bestimmte Diskussion entwickeln wiirde.

Die Verwendung eines Mentors kann die natiirliche Kommu-
nikationssituation in einer Schiilerarbeitsgruppe grob verzer-
ren:

1. durch die verinderte soziale Konfiguration: Die GM gera-
tenin eine inferior-komplementére Bezichung zum Mentor.
Damit konnen Verhaltensaspekte hervortreten wie
Schiichternheit, Scheu, Verlegenheit, das Einnehmen einer
Musterschiilerrolle, Veridnderung der Beziehungsstruktur
der G und éhnliches.

2. durch die verinderten Sitzpositionen: Der Mentor kann
durch sein ,,Dazwischensitzen* eingespielte Interaktions-
muster (wie sie z. B. zwischen Banknachbarn gegeben sein
konnen) beeintrachtigen.

Ad 1. Das soziale Gefiige wurde nicht gravierend veréndert, da
der studentische Mentor der G vertraut war, und durch sein
eher kameradschaftliches Verhiltnis zu den Schiilern keine
sozialen Barrieren errichtet wurden. Fir unsere Zwecke hat
sich die Priisenz des Mentors eher positiv ausgewirkt, da ,unter
seinem Schutz* die schwiicheren GM besser zum Zuge kamen.
Ad 2. Die verinderte Sitzordnung beeinfluBte mit Sicherheit
das Kommunikationsgeschehen, da durch die Plazierung des
Mentors die sonst typische dialogische Bezichung zwischen U
und C (normalerweise Banknachbarn) abgeblockt wurde
(siche M 75 in GU, [3.2.2.3.]). .

Ein giiltiger Vergleich zwischen der G-Struktur in GU, einer-
seits und GU,_, andererseits 148t sich somit nicht anstellen,
auch deswegen nicht, weil J in GU,_, abwesend war. Unser
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Hauptinteresse bei der vorgestellten Versuchsreihe galt aber
nicht vorrangig der Untersuchung der Bezichungsstruktur der
Beobachtungs-G (siehe dagegen Teil 2 dieses Buches), sondern
den metakommunikativen Einsichten der Schiiler.

Der Vorteil des Mentoreneinsatzes, namlich die Lenkung des
G-Gesprichs auf bestimmte Punkte, die fiir unser Vorhaben
wichtig und aufschluBreich sind, wurde zwar nicht voll einge-
10st; doch verdanken wir ihm einige wesentliche Aspekte, so-
wie die themenzentrierte Diskussion in der gesamten Sequenz.

3.3. Zusammenfassung

3.3.1. Zusammenschau der von den GM im Verlauf von
GU,-GU; gewonnenen metakommunikativen Einsichten

Wir sind ausgegangen von der Leitfrage, in welchem Ausmal
eine Schiilerarbeitsgruppe durch unterrichtliche Initiativen 2
Reflexion iiber ihr eigenes Kommunikationsverhalten gefiilirt
werden kann, und welche Auswirkungen diese Reflexion auf
das aktuelle kommunikative Handeln der Gruppe hat (siehe
3.1.3)).

Jede Sequenz hat schwerpunktmifig, bedingt durch die Ver-
schiedenheit der die Metakommunikation auslésenden unter-
richtlichen Initiativen und durch den jeweils besonderen Stel-
lenwert der einzelnen Sequenz innerhalb des Selbstreflexions:
prozesses der G, spezifische metakommunikative Einsichten
der Schiiler gezeitigt.

GU, hat gezeigt, daB die Schiiler weniger am Uberdenken ilires
Q~Verhaltens in der Vergangenheit als vielmehr an der Refle-
xion a}(tueller G—Kommunikationsst(’irungen und an sinnvollen
I‘_Iorl.merungen des G-Gesprichs interessiert sind. Sie konnen
sich in dieser Anfangsphase zum Teil noch nicht mit dem Ge-
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Zusammenfassung

danken vertraut machen, daB Reflexion ihres eigenen Verhal-
tens in der G ein moglicher U-Gegenstand ist. Die komple-
mentare Binnenstruktur der G wird von den superioren GM
klar erkannt, wobei sie allerdings die Schuld daran einseitig den
inferioren GM anlasten. Diese sind aber nicht in der Lage, ih-
ren Standpunkt zu artikulieren und sich somit zu verteidigen.
Der Widerspruch zwischen verbaler Einsicht und tatsiichlichem
aktuellem Verhalten ist vor allem bei den dominierenden
Schiilern eklatant,

Nach Vorfithrung der Videoaufzeichnung von GU, wird in
GU, zunéchst, wohl bedingt durch die aktuellen Machtverhalt-
nisse in der G, der G-Konflikt kraB fehlinterpretiert. Im ibri-
gen wird die Intragruppenkommunikation in GU, nur global
zum Gegenstand metakommunikativer Diskussion erhoben.
Das Interesse der G konzentriert sich auf die Reflexion iiber
die Auswirkungen der Beobachtungssituation auf ihr Verhal-
ten und auf die Erdrterung der ,,nachlaufenden Intragruppen-
kommunikatjon*.

Im AnschluB an die Video-Wiedergabe eines fir GU, typi-
schen Ausschnitts, der den Schiilern gleichzeitig als Transkript
vorliegt, bleibt die Aufmerksamkeit der GM in GU, zunichst
an sprachlichen Details des Transkripts haften; sie erkennen
sich zundchst darin als Akteure kaum wieder. Doch dann wer-
den von allen GM, unter der behutsamen Regie des Mentors,
metakommunikative Einsichten in die asymmetrische Kom-
munikationsstruktur der G formuliert, wobei allerdings die Ur-
Sachenfrage vonden beiden Parteien Kontrir eingeschitzt wird.
Damit wird das Hauptproblem der G fiir den wissenschaftli-
chen Beobachter, nicht aber fiir die GM selbst, als Interpunk-
tionskonflikt erkennbar. Tiefergehende Einsichten werden un-
seres Erachtens in erster Linie durch das Beharren der
Stirkeren (vor allem U’s) auf ihrer superior-komplementaren
G-Position abgeblockt.

Auch die schriftliche Schiilerbefragung 148t klar den Inter-
Punktionskonflikt in der G erkennen. Erstaunlich daran is‘t, daBl
trotzdem alle GM (auch die schwachen) bei allen fiir sie er-
kennbaren Problemen ihrer G, in der generell positiven Ein-
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schiitzung ihrer Zusammenarbeit iibereinstimmen und ohne
Ausnahme weiter in dieser G zusammenarbeiten wollen.

3.3.2. Entwicklung und Veriinderung von metakommunikati-
ven Einsichten und kommunikativem Verhalten der einzelnen
GM im Verlauf der Untersuchung:

Die eingangs (3.1.1.) als fiir unser Erkenntnisinteresse wesent-
lich bezeichneten Fragen lassen sich nun folgendermafBen be-
antworten.

Am starrsten hélt Uwe an seinen einmal gefaten metakom-
munikativen Einsichten, an seiner eigenen Perspektive der G-
Situation und damit auch an der von ihm fiir sich selbst in An-
spruch genommenen Extraposition, fest. Seine metakommuni-
kativen Einsichten in die Verbesserungswiirdigkeit der
Intragruppenkommunikation erwecken zum Teil den Eindruck
vom L geforderter verbaler Pflichtibungen, aufgrund derer ef
sein tatsichliches soziales Verhalten in der G nicht zu verén-
dern gedenkt. Bei ihm zeigt sich am krassesten der Wider-
spruch verbal gezduBerte Einsicht — aktuelles Verhalten. Sein¢
Extraposition macht er auch noch im Fragebogen geltend.
Matthias dagegen wird im Verlauf der metakommunikativen
Selbstkonfrontation in der Einschitzung seiner Stellung in der
G und der G-Struktur geradezu ,,umgepolt*. Wihrend er sich
in GU, (von L-Impuls, nicht von Selbstkonfrontation ausge-
18st!) noch auf der Seite der dominanten G-Figuren U und C
vYéihnt und in Ubereinstimmung mit ihnen vor allem Mo und |
f}ir die Stérung der Intragruppenkommunikation verantwort-
lich macht, wendet er sich in GU, nach der Videovorfiihrug
von GU, zunichst entschieden gegen C; in der Folgezeit (b
Ende GU,) auch indirekt gegen U, um schlieBlich im Fragebo-
gen — abgeschiitzt gegen den Einblick U’s — sich ganz auf die
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Seite der G-Schwachen zu stellen und sich mit ihnen zu identi-
fizieren (,,wir*“) und direkt und einseitig C und U fiir die Sto-
rung der Kommunikation verantwortlich zu machen (vgl. Fra-
gebogenbeantwortung im Anhang).

Zu welchen Teilen der deutlich sichtbare Wandel des kommu-
nikativen Verhaltens von Cornelia einerseits auf die im Ver-
gleichzu GU, veranderte Situation und andererseits auf Steue-
rung ihres Verhaltens durch die unterrichtlich initiierte
Selbstreflexion zuriickzufiihren ist, ist nicht entscheidbar. Si-
cher haben sich die Veranderung der gewohnten Sitzordnung
(in GU, und sonst immer C neben U, in GU_, der Platz neben
C zunichst frei [GU, ], dann vom Mentor besetzt, U neben M
inrelativ groBerer rdumlicher Distanz zu C), sowie die Anwe-
senheit des Mentors in GU,_, auch dahingehend ausgewirkt,
daB die qualitative und quantitative Dominanzposition von C,
sowie die Dialogbeziehung C~U im Vergleich zu GU, erheblich
abgebaut worden sind. Aber die Analyse einiger AuBerungen
C’s, die durch audiovisuell vermittelte Selbstkonfrontation
ausgel6st worden sind, (vor allem in GU,) zeigt bei ihr auch
fruchtbare Ansitze zu Empathie, das heiBt,daB sie gelegentlich
auch versucht, eigenes Verhalten aus der Sicht der Gegenseite
als Fehlverhalten einzusehen (z. B. GU,, 38, 45, 57, 73-75).
Auch in der gemeinsam mit M betriebenen Suche nach Regeln
(GU,), die sichern sollen, daB sich alle am Gespréch beteiligen
konnen, zeigt sie sozialintegrative Ansitze, die bei U hingegen
in keiner Weise sichtbar werden. Freilich treten auch bei C,
auch noch in GU,, gelegentlich Diskrepanzen zwischen gut ge-
meinten Ratschligen und eigenem Verhalten auf. Der Wille
zum Abbau eigener Dominanz aufgrund metakommunikativer
Einsicht wird aber unseres Erachtens bei ihr in Ansédtzen am
ehesten sichtbar.

Von den ,,schwachen‘* GM zeigt Monika im Verlauf aller be-
obachteten GU-Sequenzen (GU,_;) nahezu das gleiche Bild.
Sie bleibt durchwegs die extreme Randfigur. Sicher auch zum
Teil durch diese ihre Position bedingt, gelingt es ihr nur ganz
selten, metakommunikative Einsichten in das Gruppenge-
sprich einzubringen (in GU, und GUj,, meist parallel zu I’s Au-
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Berungen). Im Fragebogen gelingt es ihr noch relativ am be-
sten, die Situation der G, aus ihrer Sicht, zu reflektieren.
Etwas anders stellt sich uns Ivetta dar. Wiihrend sie in GU, und
GU, relativ wenig aktiv beteiligt war, bzw. selten zu Wort kom-
men konnte (abgeblockt werden, nicht beachtet werden von
seiten anderer GM), kann sie in GU,_;, abgeschirmt durch die
Prisenz des Mentors, in beachtlichem AusmaB verbal ins G-
Geschehen eingreifen. Dabei ist sie maBgeblich an der Formu-
lierung wichtiger metakommunikativer Einsichten (Einflu8 der
Beobachtungssituation, Beschreibung der ,,nachlaufenden In-
tragruppenkommunikation**) beteiligt. In GU, und im Frage-
bogen gelingt es ihr, den Intragruppenkonflikt aus der Sicht der
schwachen Partei ausfiihrlich zu beschreiben. Zu welchen An-
teilen die Verhaltens- und damit auch G-Positionsmodifikation
I’s durch die Anwesenheit des Mentors einerseits und die durch
Selbstkonfrontation ausgeléste Metakommunikation anderer-
seits bedingt ist, 148t sich aufgrund des vorliegenden Materials
nicht hinreichend abschitzen.

3.3.3. AbschlieBender Vergleich der extrakommunikativen
Einschiitzung der G durch wissenschaftliche Beobachter mit
der metakommunikativen Selbsteinschiitzung durch die GM

Ziehen wir Bilanz, welche die Erkenntnisse der wissenschaftli-
chen Beobachter den metakommunikativen Einsichten der be-
troffenen Schiiler in ihr kommunikatives Handeln vergleichend
einander gegeniiberstellt, so ist festzuhalten, dafl die GM zum
Teil nach anfianglichen Fehlurteilen im Verlauf des durch
Selbstkonfrontation initiierten Reflexionsprozesses zu einer
Selbsteinschéitzung als GM gelangen, die sich weitgehend mit
der Fremdbeurteilung durch die auBenstehenden Beobachter
deckt. Im Laufe der Versuchsreihe kommt es besonders bei den
§chwéicheren GM zu einem Erkenntniszuwachs, durch welchen
ihnen ihre inferior-komplementire Rolle in der G mehr und
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mehr bewuBt wird (Mo, I). Andere GM werden in der Beurtei-
lungihrer Positioninder G zumindest verunsichert, wenn nicht
gar verdndert (M, C).

In der metakommunikativ bestimmten Diskussion gelingt es
den in einem komplementiren Verhiltnis zueinander stehen-
den Parteien innerhalb der G aber nicht, bei aller Einsicht in
die Stérung der Intragruppenkommunikation, die Grund-
struktur ihres Intragruppenkonflikts zu durchschauen, da sie
sich - mit Ausnahme vielleicht von C — kaum in die Perspektive
der Gegenseite hineinzudenken vermégen. So bleiben sie im
circulus vitiosus des Interpunktionskonflikts befangen.

Hier diirfte der entscheidende Unterschied zwischen Selbst-
und Fremdeinschitzung der G liegen. Aufgrund ihrer extra-
kommunikativen Position konnen die wissenschaftlichen Be-
obachter zu Meta-Einsichten iiber die metakommunikativen
AuBerungen der GM gelangen, welche diesen als im Konflikt
Befangenen nicht ohne weiteres zugénglich sind.

Dabei bleiben fiir uns freilich noch sehr viele die G betreffende
Fragen offen. Wir kennen nur unzureichend und fragmenta-
risch die sozialen und psychischen Bedingungen, unter denen
die einzelnen GM leben (siehe Anhang 2, Schiilerdaten); wie
die Biografie der einzelnen GM ist uns auch die Geschichte der
G, die Entwicklungihrer ,,Wir-Beziehung*, unbekannt. Im be-
obachteten und analysierten Verhalten und Handeln der Schii-
ler wird uns also gewissermagen nur ,,die Spitze eines Eisber-
ges* sichtbar,

Dennoch glauben wir, begiinstigt durch die Anlage unserer
Versuchsreihe, ,,den wesensmifiigen Unterschied... zwischen
der Selbstinterpretation der Erlebnisse durch das eigene Ich
und der Interpretation fremder Erlebnisse durch das deutende
alter ego* (Schiitz 1974, S. 16), zumindest partiell im verste-
henden Nachvollzug iiberbriickt zu haben. Durch die Zusam-
menschau unserer Einsichten in das kommunikative Handeln
der Schiilergruppe mit deren in metakommunikativen Diskur-
sen und Befragungen geduBerten Selbsteinschétzung hf)ffen
wir fiir unseren speziellen Fall einen kleinen Beitrag zur Losung
des ,,besondere(n) Problem(s) der Sozialwissenschaften, me-
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thodologische Verfahren zur Ermittlung objektiven und iber-
priifbaren Wissens von subjektiven Sinnstrukturen Zu entwik-
keln (Schiitz 1971, S. 41), geleistet zu haben.'?)

3.4. Anhang

3.4.1. Beantwortung der Fragebogen durch die Mitglieder der
Beobachtungsgruppe

Cornelia:

I. DaBssich nicht alle in der Gruppe an Diskussionen beteilige

Wenn ich dann mit meinem Nachbarn diskutiere, stort es di¢

anderen in der Gruppe. Wir fangen eigentlich die Diskussion
so an, die anderen konnen dann ja mitdiskutieren, aber sie 8-
ben nur kleine Argumente, die wir dann abweisen, si¢ sollten
sich lautund deutlich mit einmischen, das heiBt wir wollen nicht
einen Streit verursachen, sondern jede Meinung horen und uss
dann einigen.

Der Weg, wie wir zu den Ergebnissen kommen, ist bei ufs
kompliziert und schwierig, weil wir uns gegenseitig nicht zuhd-
ren, aber die Ergebnisse sind dann doch gut.

I1. DaB wir doch immer gute Ergebnisse haben. Wir sind keine
sture Gruppe, die sich nur auf die Gesprichsthemen konzen-
trieren, wir lachen auch immer wieder, wir sind eben auch lu-
stig.

12) Ein; grundlegende Einbezichung des Ansatzes der verstehenden
Soglologne von A. Schiitz, der darauf basierenden Ethnomethodo-
logie (dazu siehe vor allem ABS 1973, Weingarten u. a. 19 6,
Streeck 1975), sowie der Konversationsanalyse (dazu siehe Kall-
meyer/Schiitze 1976) in unsere vor allem auf Pragmatik un
Sprechakttheorie basierende Forschungsstrategie war uns im
Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht mehr moglich.
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In einer einfachen (nur Médchen) Gruppe wiirde es mir nicht
gefallen.
I1I. b)

Ivetta:

L. DaB, wenn da zwei sich bloB gegenseitig diskutieren, die an-
deren gar nicht zur Geltung kommen. Wenn ich manchmal was
sage, hort man mich gar nicht, weil die andern gar so laut reden
und ich recht leise rede, weil ich Angst habe, es stimmt viel-
leicht nicht und auBerdem rede ich auch immer sehr leise. Ich
finde, wir sollten jeden mal zu Wort kommen lassen.

II. Wenn einer etwas nicht begriffen, erklirt die Gruppen de-
nen das und machen es nochmal so. Man kann sogar mit der
Gruppe iiber seine Probleme reden.

1L b)

Matthias:

L Hosch und Uwe reden zuviel miteinander. Sie haben ‘eine
lautere Stimme als die anderen. Wir haben uns bemiiht mitzu-
reden — ,,umsonst“. Hosch und Uwe haben sich nicht mit der
Gruppe, sondern unter sich ausdiskutiert. Quer durcheinander.
Hitten die beiden ihre verschiedenen Meinungen dem 'Re§t
der Gruppe mitreden lassen, wiren sie sicher zu einem richti-
gen Endresultat gekommen. _ .

II. Man kann Probleme einigermaBen ruhig ausdlskutlere?n.
Sonst nichts (bzw. Hésch und Uwe mit ihrer Hineinrederei).
I1I. b)

Monika:

L. DaB jeder durcheinanderspricht, und man dar.ln gar nli\::Ith
mehr versteht. Wenn zwei aus der Gruppe v.erschledener ix-
nung sind und dann alleine dariiber diskutieren. Ich spreche
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manchmal leise, daB8 man mich nicht versteht, weil ich nicht
weiB, ob es richtig ist, und ich mich nicht richtig traue. Aufler-
dem sollte jeder mal zu Wort kommen.

I1. DaB wir (an) zusammenarbeiten in der Gruppe, wenn einer
was nicht begriffen hat, daB man nochmal dariiber spricht.

I11. b)

Uwe:

I. Die andern beteiligen sich zu wenig. Sie miiSten mehr sagen
und nicht auf mir rumhacken, weil ich geredet habe. Wenn die
andern nichts reden, dann rede ich. Der Rest der Gruppe hatte
keine Meinung, sondern horten nur zu und sprachen nicht viel.
Ich habe zwar viel geredet, aber si¢ haben es trotzdem nicht
verstanden.

II. Man kann Probleme besprechen. Es wird jedem gehotfen.
Alle kénnen mitreden und diskutieren.

IIL. b)

3.4.2. Daten der Mitglieder der Beobachtungsgruppe

C I J M Mo U
Alter/Juli 76 13;4  13;5 13,8 133 13;7 130
(2. Aufnahme)
Vater Elek- Industrie-Bus- Raum- Betriebs- Instal
triker meister fahrer gest. meister lateul
meist.
Mutter Verw.- Daten- Haus- Haus- Haus- Has
Angest. typistin frau frau frau frau
Geschwisterzahl 2 2 3 2 4 3
Noten
(J-Zeugnis 76)
~ Deutsch 1 3 3 3 3 3
— Mathe 2 4 4 3 4 3
— Sachfiicher ca.?2 34 ca. 4 ca.3 3 .3
- Gesamtschnitt 1,93 30 336 3,14 2,79 30
Zwischen-
zeugnis 76
- Leistungsrang
in der Klasse 1. 10. 14. 12. 7. 10.
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Vorbemerkung

4.0. Vorbemerkung

Mit Kapitel 3 ist der rein wissenschaftliche Teil dieses Buches
abgeschlossen. Die hier angegebenen Folgerungen und prakti-
schen Hinweise beruhen auf Beobachtungen von Regelhaftig-
keiten und Einzelphdanomenen, die wir im Zusammenhang un-
serer mehrjdhrigen Forschung gewonnen und fiir Praktiker
aufbereitet haben. Wir haben uns zu dieser Vorgehensweise
entschlossen, da wir wissen, daB Lehrer aus Zeitmangel und
wegen des technischen Aufwandes im Normalfall kaum in der
Lage sein werden, exakt nach unserer Methodenkombination
cigene Erkenntnisse zu gewinnen. Um den Moglichkeiten der
praktizierenden Lehrer in etwa gerecht zu werden, zeigen wir
Hilfen und Anregungen auf, die ohne erheblichen Kraft- und
Zeitaufwand wichtige Einblicke in kommunikative Vorgidnge
der Klasse verschaffen konnen. Anzumerken ist, daB die ein-
zelnen Hinweise ~ um unmittelbar fiir die Praxis einsetzbar zu
sein — notgedrungen etwas vergrobert und allgemeiner sein
miissen als dies bei exakten wissenschaftlichen Analysen der
Fall ist,

4.1. Hinweise fiir die Einleitung von GU

Wie wir gesehen haben, ist die Sozialform GU bei den Schiilern
unterschiedlich beliebt. Ein groBer Teil der Schiiler lehnt ihn
abund zieht FU vor, weil dort ,,Streitereien‘‘ durch die Autori-
tdt des Lehrers unterbunden sind und Auseinandersetzungen
auf der Beziehungsebene, Rang- und Positionskédmpfe entfal-
len. Die Schiiler, die fiir GU votierten, schidtzten ihn vor allem
als eine Maglichkeit der Entspannung und des Unter-sich-
seins. Viele Schiiler betrachten GU iiberhaupt nicht als eine
vollwertige Form des Unterrichts, in der man etwas lernen
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solle. Soziales Lernen, Lernen des Umgangs mit Menschen
iiberhaupt, betrachten sie nicht als ein vollwertiges Thema der
Schule. Dies alles und die unmittelbaren Beobachtungen der
_Intragruppenkommunikation zeigen, daB die meisten Schiiler
iiberhaupt nicht wissen, wozu GU gut sein soll. Dies kommt
nach unseren Erfahrungen daher, daB GU von Lehrern meist
unvorbereitet eingefiihrt wird. Das heiBt, Lehrer geben zwar
einige fir GU wichtige Verhaltensregeln an (,,fliistern®, Ldie
Nachbargruppe darf nicht gestdért werden*, ,.einer berichtet
anschlieBend‘‘), gehen aber nur selten darauf ein, warum sie
diese Sozialform iiberhaupt verwenden. Auch wihrend des GU
achten sie dann fast ausschlieBlich auf die Einhaltung der ge-
nannten Regeln und sorgen in der Hauptsache dafiir, da8 sich
die einzelnen Arbeitsgruppen untereinander nicht akustisch
stéren. Der Gradmesser fiir erfolgreiche Arbeit ist dann neben
diesen Kriterien der abfragbare Ertrag: die abschlieBenden
Berichte der Gruppen. Wie diese Ergebnisse zustandekommen,
und welches G- Verhalten dabeirealisiert wurde, interessiertdic
Lehrer nicht, da sie mit der landldufigen padagogischen Mei-
nung der Auffassung sind, daB8 GU nicht weiter zu hinterfragt
werden brauche.,
Es ist eine Aufgabe fiir den L, bei der Einfiihrung von GU und
auch spiter wiederholend und erginzend auf den Sinn und die
Vorziige des GU explizit im Unterricht einzugehen. Allmahlich
scheint es sich durchzusetzen, daB Lehrer den Schiilern erkld-
ren, warum sie etwas Bestimmtes tun oder tun werden. Dieses
Prinzip ist auch auf GU voll anzuwenden, indem der L in einem
prospektiven metakommunikativen Diskurs z. B. den Schiilern
die Ziele des GU darlegt (Lernen von Selbstindigkeit, Zusam-
menarbeit, Umgang miteinander, Schiichterne zu Wort kom-
men lassen, 6fter Drankommen, Vorteile der Zusammenarbeit
usw.). Wenn dann Regeln fiir die Zusammenarbeit erarbeitet
worden sind und angewendet werden, muB der L allerdings
auch bestrebt sein, durch Riickfragen oder Beobachtung deref
Einhaltung kontinuierlich zu iiberpriifen und zu fordern. Dabei
sollte der L auch auf G-Konflikte eingehen, indem er z. B. Fille
von Unterdriickung (siehe unten) schildert oder medial ver-
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mittelt (Tb, Transkript). Es darf aber nicht bei der Beschrei-
bung und Analyse derartiger Stérungen bleiben, sondern es
missen auch Gegenstrategien erarbeitet und eingeiibt werden.
Z. B, wie man sich gegen Unterdriickung wehrt (Beschwerde,
Vorschldge fir Regelungen, ZusammenschluB mit anderen,
gemeinsames Handeln, entschiedenes Auftreten, Zwischen-
fragen).

4.2. Moglichkeiten des Lehrers, Einblicke in die In-
tragruppenkommunikation zu gewinnen

4.2.1. Mittelbare Moglichkeiten zur Erkundung von Intra-
gruppenkommunikation

Will der Lehrer sinnvoll GU durchfiihren, muf3 er wissen, wie
die einzelnen Gruppen arbeiten. Im Gegensatz zum FU, wo er
durch Aufruf und Schiilerbeitrige stindige Riickmeldungen
der Schiiler hat, sind ihm im GU derartige Moglichkeiten ver-
sperrt. So muB der Lehrer auf andere Weise versuchen, Ein-
blicke in die Intragruppenkommunikation der einzelnen Ar-
beitsgruppen zu gewinnen. Eine Moglichkeit besteht

a) in der teilnehmenden Beobachtung, d. h., der Lehrer setzt
sich zeitweise an einen Gruppentisch, beteiligt sich mog-
lichst wenig am Gesprich und versucht sich einen Eindruck
iiber den GruppenprozeB zu verschaffen.

Der Vorteil dieser MaBnahme ist das unmittelbare Erlebnis
der Intragruppenkommunikation, der Nachteil die Ver-
fremdung der Situation. Denn in dem Augenblick, in dem
der Lehrer Platz nimmt, hat sich die Struktur der Arbeits-
gruppen auf ihn hin ausgerichtet und entspricht nicht mehr
der natiirlichen, unbeobachteten Situation.

Eine weitere Moglichkeit ist
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b) die schriftliche Befragung von Gruppenmitgliedern. Dabei
kénnen wegen der geringen Anzahl von Probanden offene
Fragen gewdahlt werden (z. B.: Wie beurteilst du das Lernen
in deiner Gruppe? Wie kommst du mit den anderen in dei-
ner Gruppe aus? Was sollte in deiner Gruppe geédndert wer-
den? Und #hnliches).

Diese Befragung vermittelt nach unserer Erfahrung bereits
wichtige Hinweise auf Arbeitsweise und Struktur der G.
— Ein weiterer Zugang wire

¢) ein metakommunikativ bestimmter Diskurs, also die The-
matisierung der Gruppenkommunikation im Unterricht
(ndhere Hinweise siehe Teil 3).

Sinnvoll sind auch

d) Gespriche in informellen Situationen mit Einzelschiilern
oder -gruppen iiber ihre Gruppenarbeit. Diese Gespriche
konnen offen oder gebunden (als Interview) gefiihrt wer-
den. Sie bewihren sich nicht nur in diesem Falle der Grup-
penarbeit, sondern sind fiir den Lehrer iiberhaupt unent-
behrlich, wenn er seine Klasse kennen will (siehe Rosen-
busch 1976).

4.2.2. Unmittelbare Maglichkeiten zur Erkundung von In-
tragruppenkommunikation

Wie wir gesehen haben, hat der L eine Reihe von Mc'iglichkei-
ten, mittelbar Erkenntnisse iiber G-Struktur und -Arbeitswei-
sen zu gewinnen. Wie kann er aber auch unmittelbar, das heibt
wihrend des Unterrichtsprozesses, Aufschliisse iiber intra-
gruppenkommunikative Vorginge gewinnen? Unsere Untersu-
chungen haben regelhafte Erscheinungen aufgedeckt, die dem
Lehrer bei der Definition von G-Situationen helfen konnten.

Verhaltensmerkmale, die Riickschliisse auf die G-Hierarchie er-
lauben:

Nach unseren Beobachtungen sind die meisten Schiilerarbeits-
gruppen hierarchisch strukturiert. Das heiBt, daB zumeist eine
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Rangordnung festzustellen ist, die sich vom G-Fiihrer (oder
den G-Fiihrern) bis zu den einfluBlosen Randfiguren erstreckt.
DaB dabei Schulleistungen hiufig nur eine sekundire Rolle
spielen, sahen wir deutlich in Teil 3. Fiir das Geschehen in der
Gam wichtigstensind die G-Fiihrer, dasie den gréBten EinfluB
ausiiben und weitgehend die Aktivititender G bestimmen. Die
G-Struktur bleibt im allgemeinen konstant, wenn sich auch
zeitweise Verschiebungen je nach der Aufgabenstellung erge-
ben konnen (siehe Teil 2.1.). Nicht immer wissen Lehrer, wel-
che Schiiler in den einzelnen Gruppen eine fiihrende Funktion
ausiiben, hiufig tduschen sich auch hervorragende Lehrer, wie
wir festgestellt haben, tiber die soziale Position einzelner Schii-
ler in der G. Folgende Beobachtungshinweise sind aufgrund
unserer Erfahrungen fiir die Einschétzung der sozialen Position
in der G wichtig:

a) Wie haufig ist ein Schiiler aktiv am Interaktionsgeschehen
beteiligt?

b) Inwieweit bildet der Sprecher den G-Fokus?

¢) Inwieweit kann ein Schiiler andere ungestraft unterbre-
chen?

d) Wie héufig ist ein Schiiler der Adressat von AuBerungen?

¢) Inwieweit setzt ein Schiiler Akzente bei der Artikulation
des kommunikativen Geschehens?

Zua): Wie hdufig ist ein Schiiler aktiv am Interaktionsgeschehen
beteiligt? Hiufig ist der Schiiler mit den meisten Interaktions-
ziigen der ranghochste und der Schiiler mit den wenigsten In-
teraktionsziigen der rangniedrigste in der G. Wenn diese Regel
immer Giiltigkeit hiitte, so wire es ein leichtes, G-Strukturen
und -Hierarchien aufzudecken und eine Rangfolge zu erstellen.
Nach unseren Erfahrungen ist diese Regel jedoch nur bedingt
anzuwenden. In einigen Fillen zeigte sich namlich, da3 der
soziale Rang von Schiilern eben nicht mit dem Redequantum
gleich war. So kann diese Regel nur fiir eine allererste, grobe
Orientierung verwendet werden. Notwendig sind ergdnzende
Beobachtungen, die den ersten Eindruck komplettieren oder
korrigieren.
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Die wichtigsten Aufschliisse wiren nun durch qualitative Ana-
lyse des sprachlichen Handelns moglich. Eine Zug-um-Zug-
Untersuchung der einzelnen sprachlichen Interaktionsziige in
ihrer wechselseitigen Verflochtenheit konnte z. B. zeigen, dab
ein Schiiler zwar wenig redet, daB seine AuBerungen aber im-
perativen oder konstruktiven Charakter haben und von den
iibrigen GM auch befolgt und akzeptiert werden. Eine solche
qualitative Verlaufsanalyse der Interaktion ist aber wegen des
damit verbundenen Aufwandes nur wenigen Lehrern maglich
und wire immer erst im Nachhinein, aufgrund von Ton- oder
Videobandaufzeichnungen zu erstellen. Die hier angegebenen
Beobachtungskriterien hingegen sind nicht so exakt, haben
aber den Vorteil, wihrend des aktuellen Unterrichts angewen-
det werden zu konnen.

Zu b): Inwieweit bildet der Sprecher den G-Fokus? Der erste
Eindruck kann dadurch prizisiert werden, daB nun die Reak-
tion der iibrigen GM auf die einzelnen Interaktionsziige regi-
striert wird. GM, die sehr viel reden, aber trotzdem keinen gro-
Beren EinfluB auf die iibrige G besitzen, hinterlassen mit ihren
AuBerungen kaum erkennbare Wirkungen bei den Adressaten
und wenn, dann haufig nur ablehnende. Wichtig ist es, zu beob-
achten,inwieweitein Sprecherden G-Fokus (= G-Brennpunkt)
bildet. Die Beobachtungsaufgabe hei3t: Inwieweit richten die
tibrigen GM ihre Aufmerksamkeitauf den jeweiligen Sprecher?
Bildet der Sprecher fiir alle GM den G-Fokus oder nurfiireinen
Teil? Wird er ignoriert? Setzt die Aufmerksamkeit sofort bei
Beginn der jeweiligen Sprechsequenz ein, dauert sie bis zum
Ende? Wenn bei einem bestimmten Schiiler sofort bei jeder
AuBerungalle Schiiler aufmerksam und bis zum Ende der AuBe-
rung ihm zugewandt bleiben, so diirfte es sich um einen Schiiler
mit hohem sozialen Rang handeln. Werden dagegen die Aufle-
rungen eines Schiilers stiindig von den iibrigen GM ignoriert,
abgeblockt oder unterbrochen, so diirfte es sich um einen Schii-
ler am unteren Ende der G-Hierarchie handeln.

Zu CZZ Inwieweit kann ein Schiiler andere ungestraft unterbre-
chen? Inunseren Analysen zeigte sich, daB sich Schiiler im GU

’?qg



Einblicke in Intragruppenkommunikation

hdufig unterbrechen (im Gegensatz zum FU, wo sie ausreden
konnen und stets ,,ganze Sitze* sprechen sollen). Diejenigen
Schiiler werden eine Fiihrerrolle innehaben, die selbst von an-
dern kaum unterbrochen werden, jedoch selber hiufig die
Sprechhandlungen anderer GM ungestraft unterbrechen. Dies
geschieht zum Teil verbal, indem sie einfach selbst zu sprechen
beginnen, oder verbal und nonverbal dadurch, daB sie zu spre-
chenbeginnen und gleichzeitig z. B. durch Gesten den anderen
Sprecher zum Schweigen bringen. Schiiler, die bei fast allen
AuBerungen, hiufig bereits nach den ersten Worten, unterbro-
chen werden, die also kaum zum Sprechen kommen, nehmen
im allgemeinen eine sehr niedrige soziale Rangposition ein.

Zud): Wie hiiufig ist ein Schiiler der Adressat von Auflerungen?
Als ein weiteres Kriterium fiir die Bestimmung der G-Position
einzelner Schiiler ist die Hiufigkeit, mit der sie Adressaten
fremder Interaktionsziige sind, zu beachten. Das heiBt, je ofter
bestimmte Schiiler von anderen angesprochen werden, desto
wichtiger sind sie in der G; je seltener sie angesprochen werden,
desto niedriger ist ihr sozialer Rang. Diese Vorginge, die als
Blickaustausch und Blickfixierung wihrend des Sprechens er-
kennbar sind, zeigen, daB bestimmte Schiiler nicht ibergangen
werden, andere hingegen als bedeutungslos angesehen und
ignoriert werden. So werden auch Gruppenschwache ihre In-
teraktionen hauptsichlich an einzelne GM adressieren, G-
Fiihrer dagegen 6fters an die gesamte G. Bei stark dominanten
Fiihrern ist zu beobachten, daB sie bei fast allen Interaktions-
ziigen einbezogen sind. Auch wenn sie nicht direkt angespro-
chen werden, sucht doch der Sprecher Blickkontakt mit der
Fiihrerfigur, um eine positive oder negative Reaktion sofort
ablesen zu konnen.

Zu €): Inwieweit setzt ein Schiiler Akzente bei der Artikulation
des kommunikativen Geschehens? Intragruppenkommunika-
tive Prozesse setzen sich aus Abschnitten (Anfang und Ende,
Einschnitten, Wendepunkten usw.) zusammen, sind also in ih-
rem Verlauf artikuliert. Solche Akzente werden von einzelnen
GM gesetzt. Wichtig ist es zu beobachten, welcher Schiiler das
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Gesprich er6ffnet, unterbricht, abschlieBt, akzentuiert. Derar-
tige kommunikationsstrategische MaBnahmen werden nach
unseren Beobachtungen in der Regel von gruppendominanten
Schiilern realisiert. Gruppenschwachen Schiilern gelingt dies
selten.

Auf die angefiihrten Punkte sind wir bei der Analyse von in-
tragruppenkommunikativen Prozessen aufmerksam geworden,
sie sind uns dabei stindig begegnet. Mit unserer pragmatisch-
dynamischen Methodenkombination konnten wir sie — auch
anhand qualitativer und inhaltlicher Merkmale (die der Lehrer
bei der unmittelbaren Beobachtung nicht identifizieren kann)
— tiberpriifen. Sicherlich sind nicht alle fiir erfahrene Praktiker
vollig neu. Viele Lehrer haben sie intuitiv und unreflektiert
vielleicht schon angewendet. Dennoch schien es uns sinnvol,
sie hier im einzelnen darzustellen. Denn zum einen kann diese
Darstellung fiir Lehrer mit noch geringer schulpraktischer Er-
fahrung hilfreich sein. Zum anderen hielten wir es fiir wichtig,
derartige Beobachtungskriterien iiberhaupt einmal explizit zu
machen.

4.3. Anmerkungen zur Gruppenkonstellation

Gruppengréfie und kommunikative Effizienz: Im Verlauf un-
serer Untersuchungen stellten wir fest, daB kleinere Gruppen-
kommunikativ effizienter waren als groBe. Bereits bei Sechser-
gruppen zeigte sich, daB sich einzelne GM zeitweise oder ganz
aus dem G-Geschehen zuriickzogen, sich nicht mehr aktiv be-
teiligten und zum Teil in Nebenengagement verfielen. In Vie-
rergruppen war derartiges dagegen seltener zu beobachten. D¢
Interaktionsstruktur von kleineren Gruppen ist offensichtlich
fiir die Aktivierung aller GM glinstiger als die von groBeren
Qruppen. Unsere Beobachtungen beziehen sich wohlgemerkt
nicht auf inhaltliche Leistungsmerkmale, sondern lediglich auf
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die Frage, ob positive Kommunikationsstrukturen ermoglicht
werden, das heilt z. B., inwieweit die einzelnen GM an einem
moglichst herrschaftsfreien Diskurs beteiligt sind.

Gruppenfiihrer und Gruppenstruktur: Als negativ stellte es sich
inden von uns untersuchten Gruppen heraus, wenn in einer G
zwei Fiihrerfiguren waren. Dadurch wurden samtliche iibrigen
GM in eine mehr oder weniger ausgeprigte Statistenrolle ge-
drangt. Sie waren im allgemeinen dann nicht in der Lage, die
dialogische Interaktionsachse der beiden G-Fiihrer wirksam zu
durchbrechen und selbst zur Geltung zu kommen. Dieses Phi-
nomen konnte dadurch erkldart werden, daBB zwei filhrungs-
starke GM, falls sie nicht zu sehr miteinander rivalisieren, das
G-Geschehen gemeinsam zu bestimmen suchen. Ist dagegen
nur eine Fiihrerfigur in der G vorhanden, so werden unweiger-
lich, falls diese nicht stindig monologisiert, die iibrigen GM ak-
tiv in das Interaktionsgeschehen mit einbezogen. Sie konnen
sichauch einem einzelnen G-Fiihrer gegeniiber leichter durch-
setzen als gegen ein Fiihrerduo.

Schiiler unterdriicken Schiiler: Die Beobachtung, die uns bei
allen Untersuchungen am meisten erregte, war die, da nahezu
inallen Gruppen Schiiler durch Schiiler regelrecht unterdriickt
wurden. Wir stellten dies sowohl in der Grundschule als auch
in der Hauptschule regelmaBig fest. Die einzelnen Formen der
Unterdriickung waren unterschiedlich. Sie reichten vom Igno-
rieren iiber das Grob-ins-Wort-fallen, die BloBstellung und das
Licherlich-Machen bis zum Schlagen gruppenschwécherer
Schiiler wihrend des GU. Den idealisierenden Darstellungen
von Tausch/Tausch (1971) zum GU (,,Lernen sozialer Koope-
ration’, , Teilhaben an Entscheidungen®, ,,Beriicksichtigen
der Meinung anderer*‘, ,,groBeres Gefiihl von Freiheit*) stehe-n
unsere Beobachtungen zum Teil diametral gegeniiber. er
konnen aufgrund unserer Untersuchungen — auch der nicht
verdtfentlichten — feststellen, da GU zumindest nicht in jedem
Falle und fiir alle Schiiler jenen padagogischen Wunschvorste.l-
lungen nahekommt, die allerorts kultiviert werden. Die
Tausch/Tauschschen Ideale diirften sich generell nur bei dem
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durchsetzungsstirkeren Teil der G erfiillen, wihrend die grup-

penschwachen Schiiler sich hiufig mit der Einiibung von Zu-

riickhaltung und widerspruchsloser Anpassung begniigen miis-

sen.

Eine weitere Beobachtung miiite ebenfalls genauer gepriift
werden: Wir hatten beim Vergleich von Grund- und Haupt-

schul-Gruppen des &fteren den Eindruck, als wiirden sich die

dlteren Schiiler leichter mit der Unterdriickung in den Arbeits-
gruppen abfinden als die jiingeren Schiiler. Dieser durch Beob-
achtung, Befragung und Selbstkonfrontation gestiitzte Ein-
druck mii8te durch weitere Untersuchungen gesichert werden.
Es wiire fatal, wenn dadurch die Hypothese gestirkt wiirde, da
die Unterdriickung der Schiiler durch Schiiler in der Schule ge-
lernt wird, und zwar so, daB im Laufe des Schullebens die fih-
rungsstarken Schiiler sich mit ihrer dominierenden Rolle an-
freunden, sie weiter ausbauen und sichern, wihrend die
gruppenschwachen Schiiler ihre inferioren Rollen mit der Zeit
resignierend und widerspruchslos ertragen und sich dabet sogar
wohl fiihlen. Dariiber diirfte Konsens bestehen, daB man als
Lehrer mit allen Mitteln versuchen sollte, eine derartige Ent-
wicklung, die Mitldufertum und Unterwerfung vorprogram-
mieren kdnnte, zu erkennen und zu verhindern. Bisher waren
derartige gruppeninterne Vorginge weitgehend unbekannt,
und Lehrer verlieBen sich meist unbesehen auf den angepriese-
nen hohen pidagogischen Stellenwert von GU. So meintensie,
allein durch die Realisierung dieser Sozialform bereits einen
wichtigen Schritt auf den demokratischen Staatsbiirger und
emanzipierten Menschen hin getan zu haben. Aus unseren Er-
gebnissen 148t sich klar erkennen, daB GU an sich keinen pid-
agogischen Wert darstellt. In Wirklichkeit kénnen sich im GU
fatale Kommunikations- und Sozialstrukturen etablieren, die
zu den pédagogischen Zielvorstellungen des Lehrers in kras-
sem Widerspruch stehen und Voraussetzungen fiir Unterta-
nenhaltung und Opportunismus liefern.

Vor diesem Hintergrund wird die Forderung nach einer Didak-
tik des GU zu stellen sein.
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4.4. Moglichkeiten fiir den Sprachunterricht

Wenn man Lernziele, wie »Yerbesserung der Kommunika-
tionsfahigkeit* oder ,,Erweiterung der kommunikativen Kom-
petenz* bei bestimmten Schiilern in einer bestimmten Klasse
realisieren will, braucht man vorab moglichst detaillierte
Kenntnisse von den kommunikativen Stérungen, Defiziten und
Problemen eben dieser Schiiler. So viel nun auch die Soziolin-
guistik in letzter Zeit an Sprach- und Kommunikationsbarrie-
ren evident machen konnte, so ist doch zu betonen, daf$ derar-
tige Barrieren nur global auf soziale Schicht- oder Klassenun-
terschiede zuriickzufiihren sind. Aus der soziolinguistischen
Theorie hervorgegangene Hypothesen mogen zwar im statisti-
schen Querschnitt belegbar sein, treffen aber haufig nicht auf
den konkreten Einzelfall, mit dem es der Lehrer ja immer zu
tun hat, zu, Gerade Kommunikation zwischen Schiilern kann,
wie z. B. unsere in 2.1. dargestellte Untersuchung gezeigt hat,
in einer Weise behindert sein, wie es aufgrund der sozialen
Herkunft der betreffenden Schiiler nicht ohne weiteres erwart-
bar ist. Hier kénnten mit Hilfe der pragmatisch-dynamischen
Methodenkombination vorgenommene Einzelanalysen von
Unterrichtssequenzen dem Lehrer die spezielle Beschaffenheit
der kommunikativen Stérungen in seiner Klasse erhellen und
so den Weg fiir eine wirksame Therapie ebnen.

In den ErkenntnisprozeB, welcher die Kommunikationsmuster
in einer Klasse oder Schiilergruppe evident macht, sollten un-
seres Erachtens die Schiiler selbst, je alter desto mehr, aktiv mit
einbezogen werden. In Klassen der Sekundarstufe I und II
konnten Schiiler in Gruppenarbeit und projektartiger Arbeits-
weise per Ton- (oder Video)band Unterrichtsprotokolle aus
verschiedenen Unterrichtssituationen erstellen und so eine
verliBliche Basis fiir Selbstkonfrontation gewinnen.?) Durch

!) Eine Reihe von didaktischen Initiationsformen zur Eiqleitung von
Metakommunikation im Unterricht sind in Teil 3. 1.4. dieser Arbeit
vorgestellt und auf Leistung und Probleme hin diskutiert worden.
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eine derartige metakommunikative Sprachbetrachtung kime
Reflexion iiber Sprache zustande, die Sprache nicht, wie der
herkémmliche Grammatikunterricht, um ihrer selbst willen,
losgeldst von der Aktualitit tiglicher Kommunikationspraxis
untersucht, sondern sprachliches Handeln in seiner situativen
Verflochtenheit und jeweils spezifischen Ausprigung durch-
schauen 1d8t. Wenn pragmalinguistische Erkenntnisse und
Methoden in dieser Weise in den Alltag des Grammatikunter-
richts Eingang finden, kann ihm nicht mehr der Vorwurf der
Funktionslosigkeit gemacht werden (vgl. dazu Diegritz/Konig
1973). Eine solche Sprachbetrachtung wird, wenn auch sicher
und nicht von heute auf morgen, so doch méglicherweise inim-
mer wieder geiibter Praxis, den Schiilern in metakommunikati-
ven Diskursen zu vertiefter Kenntnis ihrer selbst und ihrer Mit-
schiiler verhelfen und somit Verinderungen des kommunikati-
ven Handelns anbahnen.

Metakommunikative Fihigkeiten werden sich sicherlich mit
der Zeit in verbessertem Kommunizieren bemerkbar machen.
Wie z. B. der neue ,,Curriculare Lehrplan Deutsch fiir die 7. bis
9. Jahrgangsstufe der Hauptschule* in Bayern annimmt, wel-
den sich ,,Anh6ren und Auswerten von Tonbandaufnahmen
fehlerhafter und gelungener Diskussionen* dazu didaktisch

Die Aufzeichnung von Unterrichtssequenzen per Fernsehkamera
ist in den meisten Schulen noch nicht moglich. Doch kénnen auqh
exakte Tonbandprotokolle aus verschiedenen Sozialformen und Si-
tuationen des Unterrichts die Basis fiir die Untersuchung von Be'
zichungskonflikten abgeben. Denn, wenn aus Tonbandaufzeich-
nungen auch nicht die , Kérpersprache* der Schiiler ersichtlich
wird, so geben neben den sprachlichen auch die paralinguistischen
Kox:nponenten (Lautstiirke, Sprechtempo, Sprechfliissigkeit, Into-
nationskurven etc.) und die Abfolge der sprachlichen Interaktions-
ziige (ins Wort fallen, unterbrechen, iiberténen, ausreden lassen
etc.) eine Fiille von Informationen iiber die Bezichungsebene der
Kommunikation.

Dem Schulpraktiker wire wohl zu empfehlen, bei der Analyse von
Kommunikationssequenzen aus der eigenen Klasse zum Zweck ei-
nes metakommunikativ orientierten Sprachunterrichts (vor allemin
Sek. I und II), oder um selbst Einblick in die Probleme der Klasse
zu bekommen (vor allem in der Primarstufe), mit der Protokollie-
rung, Transkription und Analyse von FU-Sequenzen zu beginnen,
da hier das Material viel leichter zu gewinnen ist als im GU.
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verwerten lassen, da3 als Lerninhalt ,,Unterscheiden zwischen
sachlicher und persdnlicher Argumentation, zwischen férdern-
den, blockierenden und ausgleichenden Verhaltensweisen*
angegeben und als Lernziel die ,,Fahigkeit, sich am Gesprich,
bzw. einer Diskussion zu beteiligen* (1.4.) angestrebt werden
konnen.

Kapitel 3 dieser Arbeit gibt auf der Basis der pragmatisch-dy-
namischen Methodenkombination dem Lehrer Hinweise, wie
man solche Tonbandaufzeichnungen verwerten konnte. Nach-
demes nun dem Lehrer durch amtliche Richtlinien vorgegeben
und ermoglicht wird, Kommunikationssituationen aus dem
Bereich des (schulischen) Alltags zum Gegenstand der Sprach-
betrachtung zu erheben, entfillt das weithin geldufige Argu-
ment, derartige Stoffe konnten aus Zeitmangel oder Lehrplan-
druck im Sprachunterricht nicht behandelt werden.

Fiir die Durchfiihrung eines pragmatisch gepréagten Sprachun-
terrichts der Sekundarstufen I und II glauben wir, dem Schul-
praktiker mit den in Teil 2 und 3 vorgestellten Unterrichts-
transkripten wertvolles Material zur Verfiigung zu stellen. Die
von uns dazu mitgeteilten Analysen geben dem Lehrer eine
Anleitung, wie er in seiner eigenen Klasse erstellte Unter-
richtstranskripte auswerten kann. Von der Spezialform ,GU*
sind brauchbare Transkripte nur in sehr schwieriger und zeit-
raubender Detailarbeit, die dem Schulpraktiker nur selten
moglich ist, zu erstellen. Anhand der von uns erstellten GU-
Transkripte kénnten daher die Schiiler exemplarisch Kommu-
nikationsprobleme im GU erkunden. Z. B. wird allen Schiilern
die Diskrepanz zwischen Einsicht und kommunikativem Han-
deln (vgl. 3.2.2.2.), das starre Festhalten an divergierenden
Standpunkten (vgl. 3.2.2.4.) oder die das G-Geschehen be-
stimmende Dominanz von Fiihrerfiguren (vgl. 2.1. und 3.2.
passim) aus eigener GU-Erfahrung geldufig sein. In extrakom-
munikativer Besinnung konnten die Schiiler anhand der hier
mitgeteilten Transkripte zu prinzipiellen Einsichten in mogli-
che Kommunikationsstorungen im GU gelangen, die eventuell
auch metakommunikative Uberlegungen zu Problemen im ei-
genen GU-Alltag auslosen konnten.
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