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1 Einleitung

Ausgangspunkt fur diese Arbeit war die Tatsache, dass zwar immer mehr deutsche
Hochschulen Partnerschaften mit chinesischen Hochschulen schlieen, sich
allerdings der Studienerfolg und die Lernsituation der Studierenden als Problemfeld
erweist. Obwohl das Interesse an deutsch-chinesischen Studiengdngen stetig
zunimmt, existieren kaum Analysen zu diesem Forschungsfeld, insbhesondere unter
fremdsprachenspezifischen Gesichtspunkten.

Aufgrund der Anforderung, in einer sich auf wirtschaftlichem, wissenschaftlichem und
technischem Gebiet weltweit immer starker vernetzenden Welt (fach-)sprachlich
handlungsfahig zu sein, wachst tendenziell der Bedarf an Sprachangeboten mit Fach-
und Berufsbezug. Die Schwierigkeiten von chinesischen Studierenden in
Deutschland schlagen sich zweifellos in vielen Gebieten nieder: Neben der
Herausforderung, sich in einem kulturell fremden Lebensumfeld zurechtzufinden,
stehen sie noch vor hohen akademischen Anforderungen, die nur mit ausreichend
fremdsprachlicher Handlungsfahigkeit zu erftllen sind.

Nach Schiipbach et al. (2006) lasst sich der verlaufsbezogene Studienerfolg, der sich
nach den Kriterien Studienabbruch, Studienfachwechsel und subjektive wie
Studienzufriedenheit bemisst, nur in Relation zu den tatigkeits-, situations- bzw.
fachspezifischen Anforderungen des Studiums bestimmen. In Anlehnung an den
Kompetenzbegriff von Erpenbeck und Rosenstiel (2003) verstehen Schiipbach et al.
(2006, 148) Handlungskompetenz im Hochschulstudium als ,die Fahigkeit, die fir die
Studienanfanger neuartigen und vage definierten Problemsituationen im Studium zu
meistern®.

Angesichts einer zunehmend internationalisierten  Arbeitsumgebung sind
Mitarbeitende und Praktikant:innen eines Unternehmens immer mehr gefordert, ihr
Wissen und ihre Kompetenzen auszubauen. Mit einem  solchen
.Fahigkeitspotenzial® gelingt es, sich auf neue Anforderungen einzustellen, indem

sich die jeweils erforderlichen Qualifikationen neu angeeignet werden (vgl. Heimann



2010, 75). Nach Loiselle (1999) wird der Kompetenzbegriff deshalb als
Handlungsdisposition verstanden, denn eine ,Kompetenz beinhaltet damit die
Selbstorganisationsfahigkeit eines Individuums, die es sowohl in vertrauten wie auch
in fremdartigen Situationen handlungsfahig macht* (Loiselle 1999, 416).
Interaktionskompetenz stellt eine Form von Kompetenz dar, die sich anhand von
sprachlichen Handlungsmustern untersuchen lasst. Definiert sind diese bei Ehlich
und Rehbein (1979) als sprachliche Formen .verallgemeinerter
Handlungsmadglichkeiten, deren Strukturen vom zu erreichenden Handlungszweck
her organisiert sind“ (Ehlich 2007, 204).

Insbesondere bei fremdsprachlicher Handlungsfahigkeit stellt sich im Allgemeinen die
Frage, wann diese als unbefriedigend gilt, d.h. wenn die Studierenden auf
kommunikative Schwierigkeiten in der alltaglichen Interaktion stof3en. Im Speziellen
wird an der Handlungsfahigkeit untersucht, inwieweit chinesische Studierende fahig
sind, gesellschaftlich etablierte sprachliche Handlungsmuster in Praktika-Kontexten
zu verwenden. Dabei ist zu klaren, welche Handlungsmuster in welchen
Konstellationen haufig im beruflichen Alltag von Praktikant:innen eingesetzt werden.
Auch Studierende sehen sich mit komplexen Herausforderungen in Bezug auf das
fremdsprachliche Handeln konfrontiert, denn Studierende eines internationalen
Studiengangs bendétigen neben den alltaglichen Sprachfertigkeiten zusatzlich auch
spezifische Fachsprachenkenntnisse, um das Studium an einer auslandischen
Partnerhochschule erfolgreich abschlieRen zu kénnen.

Zur Fachsprache gehdren auch solche fachlichen Ausdriicke, die schnell zu
Nichtverstehen bei Personen mit nichtmuttersprachlichem Hintergrund oder
Missverstdndnissen zwischen Diskursbeteiligten fuhren (kdnnen). Wie werden
fachliche Ausdricke beim partiellen bis zum vollstandigen Nichtverstehen von den
Interagierenden behandelt? Welche Handlungsmuster lassen sich in einer solchen
Konstellation flir ein besseres Verstehen einsetzen? Aus den Antworten der
genannten Fragen lasst sich fir die Gestaltung von fachsprachlichem Unterricht oder
anderen universitaren Vorbereitungs- bzw. Begleitveranstaltungen ableiten, welche
Gesichtspunkte dabei zu bertcksichtigen sind und welche Aspekte fiir die Konzeption
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eines internationalen Studienprogramms bedeutsam sind.

Aus den Ergebnissen der Voruntersuchung mit Professoren, Mentoren und
Studierenden lasst sich feststellen, dass die deutsche Sprachkompetenz,
insbesondere die muindliche Diskursfahigkeit, fir Unternehmen von Bedeutung
wahrend des Praktikums sind und zumeist nicht ausreichend vorhanden ist.! An den
folgenden Aussagen von einigen chinesischen Studierenden, die ein betriebliches
Praktikum zum Zeitpunkt der Interviewdurchfihrung gerade durchfiihrten oder bereits
absolviert haben, sind die Schwierigkeiten im Rahmen eines Praktikums deutlich zu

erkennen:?

LAls ich meinen Kollegen eine etwas kompliziertere Frage stellte, gerieten wir in eine
cross-server Diskussion, und niemand konnte verstehen, was der Sprechpartner
sagte. Am Ende wurde es immer mit ,Okay, lass es so sein, das Problem ist nicht
grof’ und dann einem mysteriésen Lacheln enden.®

,Die Kommunikation wurde eingeschrankt. Ich war immer ein bisschen nervos, als
ich mit hochrangigen Leuten sprach, weil ich beflirchtete, dass ich ihre Worte nicht
verstehen konnte. Deswegen war die Kommunikation mit ihnen nicht so naturlich.”

(Aus Interviews mit Studierenden)

Ein Auslandspraktikum grenzt sich durch verschiedene Aspekte von anderen Formen
.berufsqualifizierender Praxisaufenthalte im Ausland ab (Diettrich/Frommberger
2001), wie z.B. einer internationalen Begegnung oder einem Auszubildenden- oder
Schuileraustausch. Im Gegensatz zu diesen ist ein Betriebspraktikum im Ausland in
der Regel keine Gruppenaktivitdt, sondern die Aktivitdt eines Einzelnen, zumindest
was die betriebliche Phase selbst betrifft (Vorbereitungs- und Nachbereitungsphasen
konnen in Seminarform stattfinden). Dementsprechend findet die Lernaktivitat nicht
priméar gruppenbezogen statt, sondern ist ein individueller Prozess.

Dennoch ist der Praktikant im Unternehmen in soziale Prozesse involviert. Er lernt,

wahrend er mit Kollegen oder in einem Team arbeitet. Aber er macht diese

1 Mehr zur Vorgehensweise der Voruntersuchung sieht Kapitel 2.2.
2 Die Antwort von den befragten Studierenden ist auf Chinesisch und wird in der vorliegenden Arbeit

ins Deutsche ubersetzt.
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Erfahrungen allein und ist dabei in keinen Klassenverband eingebettet. Zur
sprachlichen Handlungsfahigkeit in diesem spezifischen Kontext lassen sich jedoch
nur sehr wenige linguistische Studien finden. Rar sind vor allem empirische
Untersuchungen anhand authentischer Gesprachsdaten, was vor allem am
erschwerten Zugang zu den jeweiligen Handlungsformen bei der Datenerhebung liegt.
Ohne Kooperation der betreffenden Institutionen und Einwilligung der Mitarbeitenden
ist dies schlicht unméglich.

Aus der Voruntersuchung ergab sich bereits die Erkenntnis, dass sich bislang kaum
wissenschaftlich mit der deutschsprachigen Handlungsféhigkeit von Studierenden in
akademischen und arbeitsrelevanten Handlungssituationen in China und in
Deutschland auseinandergesetzt wurde. Trotz der in China gefuihrten Kontroverse
zwischen allgemeiner und prifungsorientierter Sprachbildung im vorbereitenden
Deutschunterricht greifen beildufiges Fremdsprachlernen im Fachunterricht und
explizites  Fremdsprachlernen im  Deutschunterricht im Rahmen eines
deutsch-chinesischen Studiengangs ineinander oder laufen sogar parallel ab. Dort
fehlen aber im akademischen Studienprozess die notwendige curriculare sowie
systematische Unterstiitzung, um die Handlungsfahigkeit der Studierenden in der
Zielsprache Deutsch angesichts der Herausforderungen und Bedurfnisse in realen
Handlungsfeldern zu fordern. Wegen eines engen Zeitplans an Lehrveranstaltungen
mit theoretischen und praktischen Anteilen lassen sich kaum noch zusétzliche
Angebote zur Forderung der sprachlichen Handlungsféhigkeit im Teil des Curriculums

integrieren, der in Deutschland vorgesehen ist.

LWir gingen in den Auswahlgesprachen eigentlich davon aus, dass die
Deutschkenntnisse der Studenten so gut sind, dass sie in Hamburg einfach
mitkommen wirden. Aber wir haben auch kein sehr langes Gesprach gefiuihrt, und
wenn Studenten, die nicht ganz gut waren, hatten wir das vielleicht nicht gemerkt.
Und dann wurde uns erzahlt, wenn Studenten den DaF-Test bestehen, muss das
nicht bedeuten, dass sie sich sehr gut ausdriicken kénnen, weil die Studenten nur die
Worte lernen, die fir den DaF-Test wichtig sind, und das sind oft nicht die Worte, die
man in der Technik oder im Praktikum braucht. Deswegen haben wir auch gehoért,
dass der DaF-Test nur ein Hilfsmittel ist, aber keine Aussage darlber liefern kann, ob
Studenten geeignet sind, ein Praktikum in Hamburg zu machen.”
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(Aus Interviews mit Professoren)

In China beschréankt sich der deutsche Fachsprachenunterricht zumeist auf
fachubergreifenden Sprachenunterricht, wahrend eine fachspezifische
Fremdsprachvermittlung von bestimmten Erfordernissen eines konkreten Faches
ausgeht und dessen spezifische sprachliche Phanomene berlcksichtigt. Die
Erforschung von Deutsch als Fachsprache widmete sich in den letzten Jahren sowohl
in Deutschland als auch in China vorwiegend der Fachsprache Wirtschaft.

Angesichts der grofen Anzahl an deutsch-chinesischen Studiengédngen und der
vielfaltigen Einsatzmdglichkeiten besteht aber die Notwendigkeit, auch eine
handlungsspezifische Vorbereitung auf einen auslandischen Studienaufenthalt zu
entwickeln wie z.B. fur die ingenieurwissenschaftlichen F&cher. Die an der
Hochschule erworbenen fachlichen Handlungsmuster mussen in der Praxis in
zeitaufwendigen Anpassungsprozeduren revidiert und modifiziert werden, da dort die
Versprachlichung von Handlungsfolgen eine herausragende Rolle spielt.

In  Lehrbichern wund traditionellen Kommunikationstrainings werden selten
authentische Gesprachsmaterialien eingesetzt, was dazu fiihrt, dass auslandischen
Studierenden, die das Deutschlernen zumeist in ihrem Herkunftsland beginnen und
keine regularen Kontaktmoglichkeiten mit Muttersprachlern haben, auch keine
authentischen Daten aus der Praxis zur Verfigung stehen. Komplexe
Gesprachssituationen werden durch erdachte Materialien simuliert und als Lernstoff
verwendet. Solche Materialien haben zwar eine Orientierungsfunktion, bringen aber
eine starke Reduktion der Komplexitat von authentischen Konstellationen und
Handlungsmustern mit sich. Als Nichtmuttersprachler fallt es auslandischen
Studierenden schwer, die kunstlich erzeugten sprachlichen Handlungen in den realen
Diskursen wiederzuerkennen und damit auch das erlernte Handlungswissen in die
Praxis umzusetzen. Es ist zu hoffen, dass das vorliegende Projekt einen Beitrag fir

dieses Forschungsfeld leistet, um zu weiteren Studien in diesem Kontext anzuregen.
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1.1 Untersuchungsgegenstand: Zielgruppe und Untersuchungsbereich

Zielgruppe der Untersuchung bilden hier chinesische Studierende eines
deutsch-chinesischen Studiengangs. Die deutsche Hochschulrektorenkonferenz
unterscheidet zwischen vier verschiedenen Typen von internationalen
Studienprogrammen. Berlcksichtigt werden in dieser Untersuchung nur Studierende
von Typ 3, die in Doppelabschlussprogrammen immatrikuliert sind und einen Teil
ihres Bachelor- oder Masterstudiums an beiden Hochschulen absolvieren, woflr sie
Doppelabschlisse von beiden Hochschulen erhalten® (vgl. Rogler 2005, S. 16).

Um die genaue Anzahl der gemeinsamen Studienprogramme zu ermitteln, fihrte die
Hochschulrektorenkonferenz entsprechende Erhebungen in den Jahren 2005 und
2010 durch. Nach einem Vergleich der Statistik zwischen allen Typen von
internationalen Studienprogrammen lasst sich fir den Zeitraum von 2005 bis 2010
deutlich ablesen, dass der groRte Zuwachs bei der Ausgestaltung von Programmen
des Typs 3 liegt. Die Zahl dieser Doppelabschlussprogramme hat sich seit der ersten
Datenerhebung im Jahr 2005 um das Funffache gesteigert. Die ,Double
Degree“-Kooperationen stof3en vor allem bei den Studierenden in China auf grof3es
Interesse. (vgl. Kuhn /Fekete 2019).

Leider war es trotz Kontaktaufnahme zu Vertretern der deutschen
Hochschulrektorenkonferenz und DAAD China nicht méglich, aktuelle Zahlen zu den
internationalen Studienprogrammen sowie Uber die Verteilung der vier Typen zum

Zeitpunkt der vorliegenden Untersuchung zu erhalten. Nach Angaben auf der

3 Typ 1: Integrierte, gegenseitig anerkannte Studiensemester: Ein Teil des Studiums wird im jeweils
anderen Land absolviert. Auslandssemester werden als regularer Bestandteil des Studiums angesehen
und im Heimatland nach Méglichkeit bzw. vorheriger Abstimmung vollsténdig anerkannt.

Typ 2: Gemeinsam entwickeltes Bachelorstudium in China mit der Perspektive eines weiterfihrenden
Studiums in Deutschland: Deutsche und chinesische Hochschulen entwickeln gemeinsam ein
Bachelor-Studienprogramm flr chinesische Studierende. Der Abschluss wird in Deutschland als
Zulassung zu einem Masterprogramm anerkannt.

Typ 4: Deutsche Studienangebote im Ausland: Deutsche Hochschulen entwickeln ein Studienprogramm
fur chinesische Studierende, welches in China gelehrt wird. Der Abschluss wird in beiden Landern
anerkannt (vgl. Rogler 2005, S. 16).
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Webseite des chinesischen Bildungsministeriums existierten 2019 insgesamt 76
Doppelabschluss-Studiengdnge, darunter sind 66 Bachelorprogramme, 9
Masterprogramme und 1 Promotionsprogramm vertreten.

Hinsichtlich der Fachgruppen entfallen 49 Programme auf die Naturwissenschaften, 3
auf  Geisteswissenschaften, 16 auf Wirtschaftswissenschaften, 6  auf
Kunstwissenschaft und 2 auf die Rechtswissenschaft. Davon gehdren allein 7
Programme zu einem deutsch-chinesischen Institut, wahrend sich die anderen
Programme auf verschiedene Institutionen verteilen. Nach Durchlesen der
Projektbeschreibungen der jeweiligen Programme auf der Webseite des Instituts ist
allerdings zu erwédhnen, dass die Zahl der Programme in Deutschland, deren
Unterrichtssprache Deutsch ist, nur 16 betragt. In allen anderen Programmen ist die
Unterrichtssprache hingegen Englisch. Deutsche Sprachkenntnisse werden in diesen
Programmen zwar an chinesischen Hochschulen beigebracht, spielen allerdings
keine unentbehrliche Rolle im Unterricht an deutschen Partnerhochschulen. Dies
bedeutet selbstverstandlich nicht, dass die Studierenden kein Deutsch wahrend ihres
auslandischen Studienaufenthalts brauchen. Neben dem Alltagsleben bedarf es auch
einer soliden deutschsprachigen Handlungsfahigkeit beim Suchen und Absolvieren
eines betrieblichen Praktikums, das in vielen Doppelabschluss-Programmen flr einen
erfolgreichen Studienabschluss verpflichtend ist.

Die Kommunikation im Rahmen eines Praktikums lasst sich nicht einfach durch den
Erwerb einer Berufs- oder Fachsprache erlernen. Vielmehr wird dort eine Reihe von
Kommunikationssituationen durchlaufen, sodass eine Datensammlung keinen
kompletten Arbeitsablauf mit allen verschiedenen Situationen abbilden kann.* Um die
Diskurstypen als Untersuchungsbereiche zu bestimmen, die in den Praktika als
problematische Bereiche wahrgenommen werden, wurden Studierende in den
Interviews gebeten, eine Szene aus der Erinnerung zu rekonstruieren und zu
beschreiben, in der die Kommunikation besonders schwierig verlief. Die Ergebnisse

deuten darauf hin, dass die Kommunikationsschwierigkeiten trotz der

4 Ein Situationsprofil ist in Kapitel 6.1.2 zu finden.
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unterschiedlichen Konstellationen einige Gemeinsamkeiten aufweisen, die an dieser

Stelle anhand einiger BeispielauRerungen illustriert werden:

,Die haufigste Szene sollte sein, wenn ich mit dem Chef, also meinem Betreuer,
sprach. Oft sagte er etwas und ich habe es verstanden. Dann sagte
ich ,.Em‘ oder ,Okay‘ und warte darauf, dass er weiterredete. Er fihlte, dass meine
Reaktion nicht aktiv genug war und dachte, dass ich es nicht verstanden hatte. Er
wartete dann darauf, bis ich ihm weiteres Feedback gab, und wir sahen uns nur
gegenseitig an. Nachdem er die Worte wiederholt hatte, sagte
ich ,OK!, klar, ,verstehe‘ oder ,genau’, um anzudeuten, dass ich verstanden habe,
dann konnten wir den Dialog fortsetzen. Wie auch immer, es gab oft solche
peinlichen Szenen, wo wir uns gegenseitig schweigend anschauten.”

(Aus Interviews mit Studierenden)

Eine andere Szene schilderte dieser Studierende:

»Einmal bestand meine Aufgabe darin, zu Uberprifen, ob die Kernbohrungen der
Zeichnung richtig markiert wurden, also die Position und GréRe der Markierung auf
der Wand. Ich habe es falsch verstanden und dachte, der Leiter lieR mich sie
markieren. Infolgedessen bat ich die Bauarbeiter, mir auf der Baustelle zu helfen,
und nachdem ich zwei Stunden lang alles markiert hatte, stellte ich fest, dass die
Arbeit nicht richtig war. Spater kritisierte der Leiter mich, dass ich solche Arbeit in
Zukunft nicht mehr machen solle, die nicht zu meiner Aufgabe gehort. ... Er lie3 mich
kontrollieren, ob diese Kernbohrungen angezeichnet wurden. Aber ich hatte nicht
gewusst, auf der Baustelle versteht man das Wort kontrollieren gleich wie prifen. Ich
habe so verstanden, dass er damit steuern oder verwalten gemeint hat. Dann habe
ich vermutet, dass er wollte, dass ich selber die Bohrungen markieren sollte. Aber
eigentlich wollte er nur, dass ich die Markierungen prife. ... Ich habe den Satz
einfach nicht verstanden und konnte nur raten.”

(Aus Interviews mit Studierenden)

Aus praktischen Griinden war es jedoch unmdglich, alle in der Voruntersuchung als
problematisch angesehenen Situationen und Diskurstypen aufzunehmen und als
Untersuchungsgegenstand zu analysieren. Angesichts der zentralen Rolle des
Mentors im Praktikum und der Haufigkeit, mit der der Mentor in Antworten auf Fragen
zur Kommunikation erwahnt wird, bilden die Gesprache zwischen dem Praktikanten
und dem Mentor in Bezug auf die jeweiligen Arbeitsauftrdge den

Untersuchungsgegenstand dieser Dissertation.
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Konkreter Analysegegenstand ist neben dem verstandnissichernden Handeln vor
allem der Lehr-Lern-Prozess im Rahmen eines betrieblichen Praktikums. Letzteres
stellt als aul3eruniversitare Bildungsaktivitat einen wichtigen Bestandteil des Studiums

eines internationalen Studiengangs dar.

.Ich personlich halte die Studenten nicht fiir so gut vorbereitet, sprachlich und
auch inhaltlich, dass wir in einer gemischten Gruppe hier Uberleben. Vielleicht
paar werden es schaffen, aber die meisten nicht. Das ist besser in einer
gemeinsamen Gruppe.*

(Aus Interviews mit Professoren)

Solche Lehr-Lern-Diskurse im betrieblichen Praktikum zwischen dem Mentor und
dem Praktikanten finden sowohl in regularen ,Jour fixes* (fest vereinbarten,
regelmalig  wiederkehrenden  Terminen) als  auch bei spontanen
Gespréachssituationen zur Handlungsanweisung oder zum Problemlosen eines
Auftrags statt. Lehr-Lern-Diskurse erfullen den (Handlungs-)Zweck, Wissen und
Fahigkeiten zu tradieren, wobei die Formen der Vermittlung von Handlungswissen
vielfaltig sind. Nach Brinner (1978, 180f.) kann der Lehrende Handlungswissen in die
Interaktion einbringen, indem er entweder bestimmte Handlungen ausfiihrt oder sie
kommunikativ darstellt. Ein Eingriff auf kommunikative oder praktische Weise in
Handlungsversuche des Lernenden kommt auch in der Ausbildung zu Lehrzwecken
vor. Brinner stellt fest, dass sprachliche Kommunikation in den allermeisten
Lehr-Lern-Prozessen bedeutsam ist, weil Handlungsmuster sprachlich ausgebildet
werden, die den Zwecken der Wissensweitergabe dienen (ebd.).

Neben dem verstandnissichernden Handeln liegt der Forschungsfokus der
vorliegenden Studie auf dem Lehr-Lern-Prozess in Betreuungsgesprachen im
Rahmen von betrieblichen Praktika. Grundséatzlich ist bei allen Gesprachsformaten zu
untersuchen, wie sich institutionelle Bedingungen der betrieblichen Praktika im
kommunikativen Handeln niederschlagen und anhand welcher sprachlichen
Handlungsmuster der institutionelle Zweck realisiert wird.

Dort erhalten die Praktikanten — anders als in betrieblicher Ausbildung und im
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Unterricht — haufiger einen Arbeitsauftrag, der Ublicherweise eher eine praktische
Tatigkeit statt einer mentalen Aufgabe beinhaltet. Praktikanten sollen den Auftrag mit
ihrem bestehenden sowie neu erworbenen Wissen und Koénnen erledigen. Das
Handlungsmuster in einer solchen Phase benennt Briinner als ,Auftragserfiillung® und
grenzt dieses von der ,Aufgabe-L6sung-Sequenz' insofern ab, als sie die allgemeinen
institutionellen Bedingungen und Konstellationen zwischen beiden Formen vergleicht.
Eine konkrete Struktur zur ,Auftragserfullung® wird nicht weiterentwickelt.

Lehr-Lern-Prozesse finden innerhalb der betrieblichen Praktika nicht allein in der
Ausfihrungsphase einer Tatigkeit statt, sondern es kann bereits beim Erteilen eines
Auftrags zu einer Wissenstransformation zwischen dem Mentor und dem

Praktikanten kommen.

1.2 Forschungsstand

1.2.1 Zu internationalen Studiengdngen

Internationale akademische Begegnungen und Austausch ereignen sich in vielerlei
Formen, die in verschiedenen Forschungsbereichen zum Gegenstand wurden.
Internationale Studiengange erhalten im Zuge der Globalisierung ebenfalls immer
mehr wissenschaftliche Aufmerksamkeit, wobei sich die Erforschung von der
Entwicklung dieses Bildungswesens zur Organisation in den jeweiligen
Studienphasen (z.B. Tarazona, 2012) bis hin zur Fremdsprachendidaktik erstreckt.

Im  Teilforschungsgebiet der interkulturellen Kommunikation reicht das
wissenschaftliche Interesse von der interkulturellen Kompetenz internationaler
Studierender (z.B. Hiller/Vogler-Lipp, 2010) bis zur Eignungstestung von
interkulturellen  Unterrichts- und Trainingsmethoden (z.B. Go6tz, 2006) als
Vorbereitung eines Auslandsaufenthalts. Dabei werden Studierende internationaler
Studiengange allerdings selten speziell als eigenstandige Forschungsgruppe
behandelt, sondern vielmehr werden auslandische Studierende allgemein betrachtet.
Im Sammelband von Hiller et al. (2017) wird sich mit dem Problemfeld ,Interkulturalitat
in Studiengangen der deutsch-franzésischen Hochschule® auseinandergesetzt, woflr
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sich drei Konzepte finden lassen: Interkulturelle Kommunikation, Interkulturelles
Lernen sowie der Begriff der Interkulturellen Kompetenz. In den Beitrdgen des Bands
arbeiten mehrere Autorinnen Anwendungsperspektiven sowie disziplinare Zugange
und Beispiele aus der Praxis flr universitire Kommunikationssituationen aus. Aber
auch  dort bleiben  auBeruniversitire  akademische  Herausforderungen
unbericksichtigt, die durchaus zum Studierendenalltag gehdren.

In Bezug auf die Integration internationaler Studierender ins deutsche
Hochschulsystem konzipierten Wissenschaftlerinnen das SCOUNT-Programm an der
TU Braunschweig, das internationalen Studierenden eine bedarfsorientierte und
systematische Unterstiitzung sowie einen differenzierten Einblick in das Studieren an
der TU Braunschweig ermdglicht (Meinecke et al., 2017). Internationale Studierende
sollten langfristig an die jeweilige Hochschule und das Gastland Deutschland
gebunden werden, wobei deutlicher Handlungsbedarf bei der Ansprache der
Zielgruppe besteht. Im Artikel wird die Frage aufgeworfen, wie sich die Integration
internationaler Studierender erfolgreich meistern lasst. Eine erfolgreiche Integration
bedeutet im Sinne des Programms nicht nur einen absolvierten Studiumabschluss mit
einer daran angeschlossenen Berufsbefahigung, vielmehr sollen die internationalen
Studierenden auch in die Lage versetzt werden, am gesellschaftlichen Leben in
Deutschland teilzunehmen. Das SCOUNT-Programm basiert auf Interviews mit
internationalen Studierenden an der TU Braunschweig und besteht aus
verschiedenen Bausteinen in Kombination mit dem Angebot interkultureller Tandems.
Solch  ein  erfahrungsorientierter ~ Ansatz  ist zur  Entwicklung  der
Begleitungsmafinahme fir internationale Studierende vorteilhaft.

Mit der Internationalisierung des Studiums und mit Bedurfnissen, Schwierigkeiten und
Betreuungsmoglichkeiten der auslandischen Studierenden als
Forschungsgegenstand beschéaftigten sich Isserstedt und Schnitzer (2002),

Schumann (2012), und Yu (2008).
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1.2.1.1 Linguistische Untersuchungen zu internationalen Studierenden

In der Sprachwissenschaft ist die Fremdsprachenkompetenz von internationalen
Studierenden kein neues Thema, wobei das linguistische Forschungsinteresse
bislang primar auf dem Englischen als Unterrichtssprache fir internationale
Studierende liegt. Hingegen ist das Forschungsfeld internationaler Studiengange
unter  fremdsprachenspezifischen, insbesondere unter deutschsprachigen
Gesichtspunkten noch ein relativ unerforschtes Gebiet. Das Englische hilft den
auslandischen Studierenden als Lingua franca in internationalen Studiengéngen zwar
bei Kommunikationen in (aufRer-)universitaren Situationen, ersetzt allerdings nicht
das Deutsche im Hinblick auf eine erfolgreiche sprachliche Integration von
internationalen Studierenden in Deutschland.

Von zahlreichen Studien der Fremdsprachdidaktik, zum Fremdsprachenerwerb und
zur Sprachverwendung ist die Dissertation von Motz (2005) erwahnenswert, weil sie
sich mit der Zielgruppe der vorliegenden Arbeit befasst. Motz fiihrte eine Pilotstudie in
Hamburg (ber die sprachliche Situation von auslandischen Studierenden in
internationalen Studiengangen mit dem Ziel durch, die personlichen, fachlichen und
sprachlichen Motive, Ziele und Einstellungen und darauf basierend sprachlichen
Bedurfnisse dieser Studierendengruppe zu erheben. Hinsichtlich der realen
Sprachverwendung von ausléndischen Studierenden internationaler Studiengange
stellte Motz nach der Datenanalyse fest, dass ,die zahlreichen interaktionalen
Anforderungen im offentlichen, privaten und nicht-studienrelevanten universitdren
Bereich Uberwiegend auf Deutsch bewadltigt werden missen, so dass verstarktes
Training sprachlichen Handelns in entsprechenden Interaktionssituationen notwendig
scheint” (ebd., 239). Bei der Frage nach den sprachlichen Bedarfen im Bereich
Deutsch-als-Fremdsprache lasst sich ,eine generelle Entwicklung der lernerseitigen
Sprachlern- und Sprachverwendungsbedirfnisse oder felt needs im Bereich DaF vom
Sprechen zum Schreiben und von der Alltagssprache zur Fachsprache bei einem
fortgesetzt hohen Bedurfnis nach der Vermittlung diesbeziglichen Wortschatzes

feststellen® (ebd., 240). In Bezug auf den DaF-Erwerb von auslandischen
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Studierenden ergibt sich in der Untersuchung von Motz, dass sich die
alltagssprachlichen Deutschkenntnisse der Studierenden zwar entwickeln,
wohingegen Defizite in der deutschen Fachsprache wahrgenommen werden (ebd.,
242).

Dies wirft die Frage auf, welche Rolle Deutsch als Wissenschaftssprache fur die
auslandischen Studierenden im Studium in verschiedenen Fachern und aus
verschiedenen Studiengangen spielt und wie die Verwendung von deutscher Sprache
im Studienalltag aussieht. Nach Gnutzmann und Lipski-Buchholz (2008, 154) nimmt
die Anzahl der deutschsprachigen Lehrveranstaltungen mit steigender Semesterzahl
in vielen internationalen Studiengangen zu, die hohe Anforderungen an das
Deutschniveau der Studierenden stellt.

Um den fremdsprachenspezifischen Forschungsbereich Uber internationale
Studiengange mit Studien Uber das Deutsche um aul3eruniversitdre Kontexte zu
erweitern, versucht die vorliegende Studie die Untersuchungsfelder mit authentischen
Daten sowie daraus gewonnenen Erkenntnissen zu bereichern.

In einer empirischen Studie zur Sprachsituation in englischsprachigen Studiengangen
in Deutschland fokussierten sich die Forscher Fandrych und Sedlaczek (2012) auf die
Erfahrungen und Erwartungen der internationalen Studierenden, die mithilfe einer
Fragebogenstudie, vertiefenden Leitfadeninterviews und Sprachtest erhoben wurden
(Fandrych /Sedlaczek 2012, 16). Nach den Ergebnissen der Studie lasst sich in allen
untersuchten Studiengangen zu Sprache und Sprachlichkeit erkennen, dass sowohl
das Englische als auch das Deutsche ausgeblendet wird. Aufl3er der grofRen
Uneinheitlichkeit beziglich der gestellten Anforderungen an das Sprachniveau und
die Sprachkompetenz der Studierenden seitens der Hochschule lasst sich noch
feststellen, dass dort ebenfalls ein Ubergreifendes Sprachférderungskonzept fir die

Studierenden fehlt.

~Studienvorbereitende und -begleitende Deutschlernangebote sind teils gar nicht
vorhanden, teils sind sie unzureichend in die Studiengéange integriert, ungeniigend
auf die Zielgruppe hin orientiert und in ihren Zielsetzungen diffus. Selbst in
Institutionen, die Sprachlernangebote zum integralen Bestandteil des Studiengangs
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machen, scheinen diese unzureichend auf die Bedirfnisse der Studierenden
abgestimmt und nicht in die Studiengange integriert zu sein.” (ebd., 142f)

Laut Fandrych und Sedlaczek besteht ein Widerspruch zwischen den Bedurfnissen
und Interessen der Studierenden und den Organisationen. Auf3erdem decken sich
die Bedarfe der Studierenden nicht mit den fachorientierten Studienfachern und
ihren zlgig internationalisierten Studienprogrammen an den Hochschulen und in

vielen Hochschulverwaltungen.

.Der Drang nach schneller Internationalisierung hat die sprachlichen
Herausforderungen haufig in den Hintergrund treten lassen. Die hier vorliegenden
Daten weisen aber deutlich darauf hin, dass dies keine befriedigende Situation sein
kann.” (ebd., 143)

Vor diesem Hintergrund offenbart sich das praktische Ziel der vorliegenden
Untersuchung, dass ein bedurfnisgerechtes Forderungskonzept fur die
Sprachfahigkeit von internationalen Studierenden institutionell entwickelt werden

muss.

1.2.2 Zu deutsch-chinesischen Studiengangen

Chinesische Studierende bilden aufgrund ihrer rapide wachsenden Anzahl die gréi3te
Gruppe an auslandischen Studierenden in Deutschland, gefolgt von Indien. In der
Wissenschaft spielen jedoch chinesische Studierende in Deutschland weder bei
deutschen noch bei chinesischen Forscherinnen eine zentrale Rolle. Stattdessen
werden auslandische Studierende verschiedener Herkunftslander in den meisten
akademischen Arbeiten sogar als homogene Gruppe betrachtet (z.B. Ehling 1987;
Auernheim, 1988; Bean 1982).

Die Untersuchungsergebnisse der bisherigen Studien deuten allerdings auf
Anpassungsprobleme und Schwierigkeiten asiatischer Studierender in Deutschland
hin (vgl. Guan 2007, 16). In Anlehnung an Jabeen Khan (1988) und Filipp (1990)
betrachtet Guan (2007) ein Auslandsstudium als ein kritisches Lebensereignis, denn

die Befragung von chinesischen Studierenden der Universitdt Bremen gab Einblicke
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in die Anpassungs- und Integrationsprobleme von chinesischen Studierenden in
Deutschland. Ausgangspunkt der Studie bildeten die Fragen, ,welche Stressoren von
chinesischen Studierenden in Deutschland erlebt werden, wie sich die chinesischen
Studierenden mit ihrer Lebenssituation und dem Studium in Deutschland sowie damit
verbundenen Problemen auseinandersetzen” (ebd., 111). Aus den Ergebnissen von
Guan lasst sich die Notwendigkeit erkennen, mit geeigneten Mal3nahmen den
Anpassungsprozess von chinesischen Studierenden zu unterstitzen.

Yu (2008) fasst chinesische Studierende als spezielle Zielgruppe unter den
Studierenden auf, denn aufgrund einer Internetbefragung und einer Inhaltsanalyse
von Einzelinterviews kommt sie zu dem Schluss, dass diese Gruppe hauptséachlich
mit  sprachlichen  Problemen, Studienproblemen sowie Kontakt- und
Integrationsproblemen konfrontiert ist.

Es fehlt auch an einer Abgrenzung und Begriffsbestimmung von internationalen
Studiengangen in der Literatur und relevanten akademischen Institutionen. Das
Bildungsministerium der Volksrepublik China definiert chinesisch-auslandische
kooperative Bildung als eine Bildungsform, die von den zustandigen
Verwaltungsbehdrden gemalR den Vorschriften der Volksrepublik China Uber die
chinesisch-auslandische kooperative Bildung und den Umsetzungsmaflnahmen der
Volksrepublik China tber die chinesisch-auslandische kooperative Bildung genehmigt

wurde. ® Chinesische Bildungseinrichtungen, die jedoch keine wesentlichen

5 In den beiden genannten Dokumenten sind folgende GréRen definiert:

(1) Bildungseinrichtung: Es missen mindestens zwei chinesische und auslandische Bildungseinrichtungen vorhanden
sein, und die Bildungseinrichtung muss eine chinesische Bildungseinrichtung und eine ausléndische
Bildungseinrichtung mit Rechtspersonlichkeit sein.

(2) Bildungsort: Bildungs- und Unterrichtsaktivitdten werden hauptsachlich in China durchgefihrt.

(3) Bildungsart: Es handelt sich eher um eine kooperative Bildung als um eine Gemeinschaft. Auslandische
Bildungseinrichtungen, andere Organisationen oder Einzelpersonen dirfen eine Schule in China nicht unabhangig
betreiben. Die Zusammenarbeit bei der Fuhrung von Hochschulen bezieht sich hauptsachlich auf die
Zusammenarbeit zwischen chinesischen und auslandischen Hochschulen bei der Bildung sowie bei Lehrtatigkeiten
und umfasst auch den Fall, dass auslandische Bildungseinrichtungen Mittel zur Starkung der Zusammenarbeit
investieren.

(4) Zielgruppe: Hauptséchlich chinesische Staatsbirger und Studenten aus dem Ausland, Hongkong, Macau und
Taiwan kdnnen ebenfalls gemaf den einschlagigen Vorschriften der chinesischen Regierung eingestellt werden.

Die Registrierung und Verwaltung der Studenten in China sollte jedoch gemafR den Verwaltungsmethoden fir

internationale Studenten in China erfolgen.
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auslandischen Bildungsressourcen eingefthrt haben und deren
Schileraustauschaktivitaten mit auslandischen Bildungseinrichtungen nur in Form
der gegenseitigen Anerkennung von Credit Points stattfinden, sind nicht Bestandteil
von chinesisch-auslandischen kooperativen Bildungsprojekten.

Einen aktuellen Beitrag zur Erforschung von deutsch-chinesischen Studiengangen
leisten Kuhn und Fekete (2019), indem sie die Rahmenbedingungen und
Erfolgsfaktoren von deutsch-chinesischen Studienangeboten durch Befragungen mit
verschiedenen akademischen Gruppen aus interkultureller Perspektive untersuchten.
Als Handlungsvorschlag fur deutsche Hochschulen und deren Personal wurden dort
elf Erfolgsfaktoren zusammengefasst, die ebenfalls als Forschungsschwerpunkte fur
das Buch von Bedeutung sind. In diesem Buch werden die Dimensionen ,kulturelle
Unterschiede® und ,Studiengangorganisation kombiniert, was bedeutet, dass sich
deutsche Hochschulen schon im Vorfeld auf solche Studiengange vorbereiten
mussen. Hinsichtlich der realen Kommunikationsschwierigkeit von internationalen
Studierenden stellt sich die Frage, inwiefern sich die fir einen akademischen
Auslandsaufenthalt als ungenligend dargestellte Handlungsfahigkeit in der
Zielfremdsprache mit kulturellen Differenzen und institutionellen Bedingungen

erklaren lasst.

1.2.2.1 Linguistische Untersuchungen zu deutsch-chinesischen Studiengangen

Nach Yu (2008) sind sprachliche Probleme chinesischer Studierender auf eine
allgemein unzureichende fremdsprachliche Kompetenz zuriickzufiihren (vgl. ebd.,

166). Wissenschaftskommunikation sieht Yu als ,eine sehr gro3e Anforderung an

(5) Verwaltungslizenz: Die Verwaltungslizenz der zustindigen staatlichen Stellen muss in Ubereinstimmung mit dem
Gesetz eingeholt werden, um rechtliche Qualifikationen flr den Betrieb zu erhalten. Es ist nicht gestattet, Studenten
vor der Genehmigung uber chinesisch-auslandische kooperative Bildung aufzunehmen.

Wenn chinesische Bildungseinrichtungen auslandische Bildungsressourcen nicht inhaltlich einfiihren, sondern nur
Bildungs- und Lehraktivitaiten mit auslandischen Bildungseinri ausléandische Universitaten, duale Abschlusse,
zweisprachige Unterrichtsprogramme, Einfuhrung einiger Kurse von ausléndischen Universitéten usw., fallen diese
nicht in den Geltungsbereich der Genehmigung der chinesisch-auslandischen kooperativen Bildung.
(http://www.crs.jsj.edu.cn/news/index/52, Zugriff am 9.75.2019).
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chinesische Studierende® (ebd., 183). Sie stellt fest, dass diese Studierenden oftmals
~Schwierigkeiten beim Verstehen von Fachbegriffen haben® (ebd., 181). Fachbegriffe
auf Deutsch seien fir sie ,sehr abstrakt, was das Sprachproblem der chinesischen
Studierenden noch verscharft® (ebd.). Deshalb ist nach Yu der Erwerb von
akademischen Diskursfahigkeiten eine wichtige Voraussetzung fur einen
Studienerfolg auslandischer Studierender. Dies betrifft die jeweiligen Diskurstypen in
verschiedenen akademischen Kontexten (ebd., 234) und umfasst auch die schriftliche
Produktion von wissenschaftlichen Texten.

Um die Probleme chinesischer Studierender an deutschen Hochschulen zu ermitteln,
fuhrte Xian (2015) Fallstudien zu Verfahren der Verstandigungssicherung® und
Bedingungen des Diskurserwerbs durch. Anhand der Analyse des interaktiven
Umgangs mit Verstandigungsproblemen in universitdren Sprechstundengesprachen
wird das Verhéltnis der sprachlichen Interaktion chinesischer Studierender mit
deutschen Muttersprachlern im Rahmen der deutschen Hochschule hinsichtlich der
Entwicklung ihrer Diskurskompetenz, ihrer Studienintegration und ihrem
Studienerfolg untersucht (vgl. Xian 2015, 11). Anders als in Studien zu interkultureller
Kommunikation, ,die generelle Divergenzen in den kulturellen Hintergriinden der
Gesprachsbeteiligten als Ursache von Verstandigungs- oder Integrationsproblemen
annehmen und sich daher allgemein mit solchen Unterschieden beschaftigen®,
untersucht Xian konkrete Interaktionen mit einem gesprachsanalytischen und
ethnografischen Ansatz (ebd., 347). Um die Herausforderungen chinesischer
Studierender an deutschen Hochschulen genauer nachzuvollziehen, die nach Xian
mit den Studienbedingungen und der Hochschulsozialisation zusammenhangen,
setzt Xian ein Sprechstundengesprach auf Chinesisch als eine Vergleichsstudie ein

und stellt dabei fest:

5 Forschungen uber Verstehen und Verstédndigung reichen von der Sozialphilosophie Uber die
Hermeneutik und die Kognitionspsychologie bis hin zur Gesprachsforschung. Wahrend Xian sich auf
Ansétze und Ergebnisse aus dem Bereich der Gesprachsanalyse bezieht,
werden ,Verstdndigung’, ,Verstandnis’ und ,Verstehen' in der vorliegenden Arbeit anhand der

pragmatischen handlungsorientierten Theorie erklart (siehe Kap. 7).
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,Wenn Studierende in einem ganz anderen Hochschulsystem sozialisiert sind, den
wissenschaftlichen Diskurs an der deutschen Hochschule nicht kennen und die
entsprechenden Diskursfahigkeiten erst erwerben mussen, besteht die Gefahr, dass
sie mit ihren deutschen Gesprachspartnern im hochschulischen Kontext zunachst
nicht adaquat und effizient interagieren; dadurch kénnen sie ihre Fragen und
Probleme unter Umstanden nicht lésen und werden in der Folge immer
zuriickhaltender und passiver.“ (ebd., 323)

1.3 Zielsetzung und Forschungsfragen

Eine diskursanalytische Arbeit zeichnet sich durch die empirische Erhebung,
Transkription und linguistische Analyse von authentischem Gesprachsmaterial aus.
Das Ziel einer diskursanalytischen Betrachtung besteht darin, einen umfassenden
Einblick in die reale Situation der Handlungsféhigkeit in deutsch-chinesischen
Studiengéangen durch die Datenerhebung zu erlangen. Diese Daten sind auszuwerten
und zu diskutieren, um strukturelle Probleme der Kommunikation zu rekonstruieren
und die Handlungsformen zu beschreiben.

Die handlungsorientierte Vorbereitung der Studierenden eines kooperativen
Studiengangs auf das Studium in Deutschland lasst sich als ein Prozess der
Entwicklung und Foérderung der Handlungsfahigkeit in der Zielsprache Deutsch
verstehen. Die beteiligten Prozesse fur Bildungszwecke werden zu systematisieren
versucht und es wird erarbeitet, welche Forderung der Handlungsfahigkeiten von
chinesischen Studierenden es braucht, um einen Studienerfolg fir deutsche und
chinesische Hochschulen sicherzustellen. Ausgangspunkt dieser Uberlegungen sind
die kommunikativen Erfordernisse, die sich aus realen Gesprachssituationen
herleiten und sich als Anforderungen an die Handlungsfahigkeiten der
Kommunikationspartner beschreiben lassen.

Fir die Bewaltigung der unterschiedlichen Anforderungen sind jeweils spezifische
Kenntnisse und Fahigkeiten erforderlich, die sich hinsichtlich der Dbeteiligten
Wissenstypen unterscheiden. Die verschiedenen Wissens- und Fahigkeitstypen

werden auf unterschiedliche Weise erworben. Der Lern- und Lehrprozess ist
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deswegen auf mehreren Dimensionen zu analysieren. Zwar wird zunehmend auch im
Einzelfall versucht, die Studienvorbereitung vor dem Auslandsaufenthalt effektiver zu
gestalten, um die Studierenden im Ausland umfassender zu betreuen. Dennoch
mangelt es an problemorientierten Mafnahmen wahrend des Studiums.

Die Studie kann einerseits einen Beitrag zur wissenschaftlichen Dokumentation und
Erforschung von authentischen Diskursen in bildungsrelevanten beruflichen
Handlungsfeldern leisten, andererseits bietet diese auch Mdglichkeiten, Bedirfnisse
an die genannten Praxisfelder heranzutragen, um die Komplexitdt kommunikativer
Vorgange zu prasentieren. Dabei werden theoretische und praxisorientierte
Uberlegungen zur Vorbereitung auf das Studium in Deutschland und Begleitung von
auslandischen Studierenden zusammengetragen. Auf der einen Seite konnen
Handlungsalternativen innerhalb der bestehenden Rahmenbedingungen aufgezeigt
werden, auf der anderen Seite werden auch grundlegende Problemfelder sichtbar,
ohne deren Bearbeitung keine Verbesserung der sprachlichen Handlungsfahigkeit zu
erwarten ist. Anhand der diskursanalytischen Betrachtung tber den kommunikativen
Umgang mit Schwierigkeiten und Problemen in der Arbeitsumgebung wéahrend eines
bildungsrelevanten Praktikums verfolgt das Buch das Ziel, empirisch begriindete
Handlungsempfehlungen fir Hochschulen und Unternehmen zu formulieren, die in
die Konzeption von geeigneten vorbereitenden und begleitenden/integrierten
MalRnahmen durch eine deutsch-chinesische Kooperation einflie3en kdnnen.

Aebli gilt als lernpsychologischer Begriinder des handlungsorientierten Lernens im
Anschluss an Piaget. Sein Ansatz steht daflr, dass ein lerneraktiver Unterricht sich
nur mithilfe lebendig empfundener Probleme gestalten lasst, damit die Lernenden ins
Handeln versetzt werden, indem sie zum Versuchen, zum Forschen, zum
Konstruieren, zum selbststandigen Handeln — Tun und Denken — angeregt werden
kénnen (Aebli 1983, 279). Nach Weber (2007) beruht problem- oder fallbasiertes
Lernen darauf, dass auf der Grundlage einer Analyse der spezifischen
Lernvoraussetzungen sowie der Bestimmung zu erwerbender Kompetenz ein
moglichst realitditsnaher Fall mit Problemcharakter zur Bearbeitung in einer
festgelegten Zeiteinheit konstruiert wird. Der Fall dient als Impuls fur die
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Auseinandersetzung mit dem fachlichen oder beruflichen Lernmaterial. Das
Vorwissen der Lernenden wird miteinbezogen und validiert, das als ein wichtiger
Anhaltspunkt zur Orientierung einer komplexen Konstellation dient. Studierende
sollen anhand authentischer Materialien flr unterschiedliche Handlungsformen in
Sprachkursen oder Trainingseinheiten sensibilisiert werden, sodass sie grundlegende
Handlungsmuster innerhalb einer fremdsprachlichen fachlichen Lehrveranstaltung
oder anderen aul3eruniversitdren kommunikativen Situationen erkennen und das
erworbene Handlungswissen aufrufen kénnen.

Nach der Problemanalyse werden in der vorliegenden Arbeit einige
Vorbereitungsmafl3nahmen entwickelt, mit denen sich nicht nur die sprachliche
Handlungsfahigkeit verbessern, sondern auch die Organisation modifizieren Iasst.
Aus der Voruntersuchung stellt sich die Situation wie folgt dar: Fachbezogene
Deutschkenntnisse werden kaum gefordert und die bestehenden Sprachlernangebote
in Deutschland werden nicht wahrgenommen, weil diese nicht mit dem Studienplan
koordiniert werden koénnen, da sie nicht ins Studium integriert sind. Die
Sprachlernangebote werden von den meisten auslandischen Studierenden als eine
zusatzliche Arbeitsbelastung in ihrem bereits Uberfrachteten Studienplan ange sehen.
Zu erstellen ware ein Konzept fUr ein handlungsorientiertes Seminar, das sich vor
allem an praxisnahen Handlungsfeldern orientiert. Diese Seminare sollten mdglichst
flexible Anwendungsmdglichkeiten bieten, damit diese jede Hochschule mit
unterschiedlichen kooperativen Programmen anhand jeweiliger Situationen in die
Praxis umsetzen kann.

Solch ein Seminar lasst sich in Form eines diskursanalytischen Trainings durchfuhren.
Als Trainer sollte die Lehrperson die potenziellen Problemfelder fur die auslandischen
Studierenden kennen, wobei ihre Erkenntnisse auf empirischen Materialien beruhen
sollten, damit ein zielgruppenspezifisches Seminarkonzept erstellt werden kann. Die
gemeinsame Bearbeitung mit den Teilnehmern an den authentischen Daten
ermdglicht es den Studierenden, die jeweiligen problematischen Falle zu erkennen
und bietet ihnen Gelegenheit, dartiber zu diskutieren. Auf diese Art und Weise lasst
sich zu einer gemeinsam entwickelten Losung kommen, die sich in das zuklnftige
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Handeln integrieren und umsetzen lasst.

Zum Erreichen dieser Ziele sollen die folgenden Forschungsfragen geklart werden.
Die allgemeine Fragestellung ist, wie sich eine Betreuung wéahrend des betrieblichen
Praktikums im konkreten Handeln realisiert, welche besonderen Merkmale der
Diskurs hat und durch welche Handlungsformen der institutionelle Zweck erfullt wird.

Zunachst ist anhand der empirischen Daten herauszufinden, vor welchen
spezifischen sprachlich-kommunikativen Herausforderungen Studierende eines
deutsch-chinesischen Studiengangs im Kontext eines ausléandischen Praktikums
stehen.

Die zweite Frage lautet: Welche Handlungsmuster werden im Betreuungsdiskurs
haufig verwendet? Wie interagieren Mentoren und Studierende, wenn die
Kommunikation gestort ist? Wie gestaltet sich der kommunikative Umgang mit
fachlichen Ausdriicken beim partiellen bis zum vollstdndigen Nichtverstehen?

Das Praktikum ist fiur die Studierenden eine Lernsituation, die an betriebliche Ablaufe
gebunden und durch diese vorstrukturiert ist. Allgemeine interkulturelle Begegnungen
oder ein akademischer Austausch sind oftmals mit spezifischen Projekten verbunden
und verflgen Uber eigene Strukturen. Wahrend eines Praktikums vollzieht sich das
Lernen auf der Arbeit als eine Form des informellen Lernens. Dort finden
Lehr-Lern-Prozesse in reguléaren oder spontanen Betreuungsdiskuren statt, in denen
Tatigkeiten und Wissen von Mentoren vermittelt und von den Praktikanten in eigenes
Wissen und Konnen transformiert wird. Eine vergleichbare betriebliche
Bildungsaktivitat stellt die betriebliche Ausbildung dar, in denen die
Lehr-Lern-Prozesse von Gisela (1987) als Instruktion aufgefasst werden. Nach Gisela
(1987, S. 35) umfassen Instruktionen den gesamten Interaktionsprozess, der sowohl
sprachlich-kommunikative Elemente als auch praktische Tatigkeiten beinhaltet.

In diesem Zusammenhang stellen sich fir das Buch einige Fragen: Inwiefern
unterscheidet oder dhnelt sich der Betreuungsdiskurs zwischen dem Mentor und dem
Praktikanten mit einem Instruktionsdiskurs in der betrieblichen Ausbildung? Zeichnet

sich im Diskurs ein Lehr-Lern-Prozess wie in der Ausbildung aus?

28



.Im Vergleich zum Praktikum mdchte ich lieber studieren. Beim Studium kdnnen
Professoren auf alle meinen Fragen antworten.”
(Aus Interviews mit Studierenden)

Aus dieser Aussage eines befragten Studenten lasst sich eine weitere interessante
Frage fur das Buch ableiten: Wie unterscheidet sich der Sprachlernprozess im
Praktikum mit demjenigen in einer Unterrichtskommunikation? Inwieweit weicht das
zentrale Handlungsmuster in Betreuungsdiskursen von demjenigen in der
Unterrichtskommunikation ab?

Schliefilich ist aus anwendungspraktischen Griinden eine Antwort auf folgende Frage
zu finden: Wie sollte die kommunikative Handlungsfahigkeit in der Zielsprache
Deutsch von beiden Partnerhochschulen in der Vorbereitungs- und Betreuungsphase

optimal gefordert werden?

1.4 Aufbau der Arbeit

Der Aufbau der Arbeit gliedert sich in folgende Bestandteile:

In Kapitel 1 wird der Untersuchungsgegenstand, d.h. die Zielgruppe und der
Untersuchungsbereich naher bestimmt. Verschiedene Anséatze und Arbeiten zu
internationalen Studiengéangen, besonders Zu deutsch-chinesischen
Studienkooperationen, werden in diesem Kapitel prasentiert. Dabei werden
insbesondere  linguistische  Untersuchungen  vorgestellt, die sich  mit
deutsch-chinesischen Studierenden und ihren kommunikativen Kompetenzen
befassen. In Kapitel 2 wird der theoretische und methodische Rahmen der
Untersuchung dargestellt und das Verhdaltnis von Institution und sprachlichem
Handeln wird charakterisiert. Die beiden zentralen Begriffe ,sprachliches
Handlungsmuster und ,Handlungsfahigkeit’ werden erlautert. Daneben wird auf die
methodische Vorgehensweise eingegangen.

Das betriebliche Praktikum wird in Kapitel 3 als Institution mit ihren Merkmalen
beschrieben, um die in ihr stattfindenden Lehr-Lern-Prozesse zu diskutieren. Es wird

die Frage behandelt, wie berufliches Handlungswissen im Betreuungsprozess
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kommunikativ vermittelt wird. Zunachst wird diskutiert, wie der Betreuungsprozess in
verschiedenen Phasen des Praktikums aufgebaut ist und wie dessen Strukturen
analysiert und beschrieben werden koénnen. Als typisches Phanomen im
Betreuungsprozess erweist sich die Handlung, dass ein Plan vom Mentor wahrend
seiner Ausfiihrung ins gemeinsame Handlungssystem eingefiihrt wird. Anschlie3end
werden noch die nichtprototypischen AuRerungen von Mentoren im
Betreuungsdiskurs behandelt, die ebenfalls auffallig fur die Kommunikation zwischen
Praktikanten und Mentoren sind.

In Kapitel 4 wird zun&chst das Korpus der vorliegenden Forschung prasentiert, indem
auf die Kriterien bei der Datenauswahl eingegangen wird. Danach werden die beiden
Institutionen vorgestellt, aus denen die an dieser Forschung teilnehmenden
Studierenden stammen. In Kapitel 5 wird die Frage behandelt, wie sich Zwecke und
Handlungsbedingungen der Institution ,betriebliches Praktikum® in der Ausformung
von Handlungsmustern niederschlagen. Der Handlungsprozess wird anhand seiner
einzelnen Teilphasen beschrieben wie z.B. der Praphase der Planbildung, dem
Erstellen des Handlungsplans und der Phase des Ausfilhrungsstadiums. Diese
Phaseneinteilung ergab sich systematisch aus der Rekonstruktion der authentischen
Diskurse und wurde bereits von Rehbein (1977) dargestellt. Sodann wird ein
spezielles Muster genauer untersucht: das ,interaktive Planen‘. Sein Zweck, seine
Struktur und seine Entwicklung werden in diesem Buch herausgearbeitet. Es wird
gezeigt, wie das Muster kommunikativ an die institutionellen Zwecke und
Bedingungen des betrieblichen Praktikums adaptiert wird.

In Kapitel 6 wird der gesamte Handlungsprozess im Betreuungsdiskurs am Beispiel
der Konstruktionsarbeit analysiert, indem zuerst der Betreuungsprozess in seinen
einzelnen Stadien rekonstruiert wird. Daneben werden verschiedene Ablaufvarianten
beschrieben, was zum Aufbauen der Grundstruktur des Betreuungsprozesses fihrt.
Dann wird das Betreuungsbediirfnis seitens des Praktikanten und entsprechende
betreuende Handlungen vom Mentor in Bezug auf einzelne Positionen des
Handlungsmusters interaktives Planen® untersucht. Dabei werden einzelne
sprachliche Handlungsmuster sowie das charakteristische Phanomen des
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Betreuungsdiskurses anhand von Beispielen erlautert. Durch Beschreibung der
essenziellen sprachlichen Handlungsmuster und entsprechenden
Herausforderungen in der Kommunikation mit Mentoren lasst sich feststellen, welche
sprachlichen Handlungsfahigkeiten ein Praktikant bendétigt, der ein ausléndisches
betriebliches Praktikum im Rahmen des internationalen Studiums absolvieren muss.
In Kapitel 7 wird der kommunikative Umgang mit unklaren Begriffen mit dem
Schwerpunkt auf dem verstdndnissichernden Handeln im Betreuungsdiskurs
thematisiert. Zunachst wird der Verstandigungsprozess und verstandnissicherndes
Handeln diskutiert und auf Verstandigungsprobleme bezogen. Es wird
herausgearbeitet, wie die gestorte Rezeption seitens Praktikanten exothetisiert oder
in Form von Bearbeitungsanforderung realisiert wird, wie Praktikanten Dbei
Verstehensschwierigkeiten versuchen, mit Unklarheiten allein zurechtzukommen.
Zusatzlich wird auch die Reaktion von Mentoren auf die gestdrte Rezeption oder auf
Formulierungsschwierigkeiten der Praktikanten erforscht, was eine systematische
Beschreibung der kommunikativen Konstellation von beiden Seiten erméglicht. Auf
diese Weise lassen sich die kommunikativen Herausforderungen fiir Mentoren und
Praktikanten verdeutlichen.

In Kapitel 8 wird ein Ausblick auf die mogliche praktische Umsetzung der
Analyseergebnisse gegeben. Angesichts der Zielsetzung, die Handlungsfahigkeit von
chinesischen Studierenden in deutsch-chinesischen Studiengéngen fur betriebliche
Kommunikationsanforderungen zu erhdéhen, wird ein diskursanalytisches
Trainingskonzept zur Forderung erstellt. Um das Konzept zu veranschaulichen, findet
in diesem Kapitel eine exemplarische Durchfihrung des Trainings in einzelnen
Schritten statt. SchlieRlich wird ein authentischer Fall simuliert, indem ausgewahlte

Diskurse aus dem realen beruflichen Handeln der Praktikanten analysiert werden.

2 Theoretische Grundlagen und methodische Vorgehensweise

Innerhalb der Institution ,betriebliches Praktikum® vollzieht sich der Lehr- und
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Lernprozess in Form von Betreuungsdiskursen, die Gegenstand dieser Studie sind.
Die Analyse von Betreuungsdiskursen zwischen Mentor:innen und Praktikant:innen
leistet einen Beitrag zur Theoriekonstruktion von institutioneller Kommunikation. Zu
untersuchen ist deshalb, wie sich institutionelle Bedingungen im sprachlichen
Handeln innerhalb dieses Lehr-Lern-Prozesses widerspiegeln und welche Formen
des sprachlichen Handelns die Verwirklichung des institutionellen Zwecks
sicherstellen.

Den theoretischen und methodischen Rahmen dieser Studie bildet die Theorie des
sprachlichen Handelns. Dazu gehdren Konzepte wie die Sprechakttheorie, die
Diskursanalyse und die Konversationsanalyse angesichts ihrer empirischen Richtung.
In diesem Kapitel werden die theoretisch-methodologischen Grundlagen der
Untersuchung vorgestellt, wobei insbesondere das Verhéltnis zwischen Institutionen
und sprachlichem Handeln diskutiert wird. Danach werden die spezifischen
Handlungsbedingungen eines betrieblichen Praktikum anhand seine Zwecke und
beschrieben. Im daran anschlieBenden Kapitel werden die darin stattfindenden
Lehr-Lern-Prozesse in ihrer Form und Bedeutung charakterisiert, anhand derer die

zentralen Fragestellungen fiir die empirische Studie entwickelt werden.

2.1 Theoretische Grundlagen

2.1.1 Institution und sprachliches Handeln

Die Untersuchung von sprachlicher Handlungsfahigkeit beruht auf dem Ansatz der
Funktionalen Pragmatik. In Anlehnung an Austin (1961, 1974) konzentriert sich
Bihrig (1996) auf den Prozesscharakter sprachlichen Handelns und beschreibt
diesen auf die ,Mdglichkeiten zur Veranderung von Wirklichkeit bezogen, deren
Bedingungen und Wirkungsweisen in Sprecher-Horer-Konfigurationen rekonstruiert
und bearbeitet werden" (Buhrig 1996, 6f). Sprachliches Handeln gilt es in einzelne
Stadien des Handlungsprozesses zu untergliedern, denn dieses ist als Abfolge
mehrerer sprachlicher Handlungen einer spezifischen und systematischen
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Gesamtkonfiguration zu begreifen. Handlungsprozesse und -ablaufe, die an der
sprachlichen Oberflache zunachst linear strukturiert erscheinen, lassen sich in
gesellschaftlich standardisierte, begrenzte Potenziale von Handlungsablaufen
rekonstruieren, aus denen die Aktanten’ je nach Konstellation einzelne Handlungen
sprachlich realisieren (Buhrig 1996, 8; Kameyama 2004, 29). Diese ritualisierten
Selektionsmdglichkeiten bezeichnen Ehlich und Rehbein ,Handlungsmuster’,
kurz ,Muster' (Ehlich/Rehbein 1979, Rehbein 1977) Zur Darstellung von
Handlungsmustern stiitzt sich die Funktionale Pragmatik auf mentale Handlungen
und das Wissen von Sprecher und Horer, den sogenannten [1-Bereich. Der
M-Bereich reprasentiert nach Ehlich/Rehbein (1986) die komplexe Menge
psychischer Strukturen, "die die Widerspigelung der Wirklichkeit ebenso leisten wie
die Kombination von Wissenselementen zu neuen Erkenntnissen, die dann selber als
Wissen abgelagert werden." (ebd., 95f.).

Nach Ehlich und Rehbein (1986) besteht die Aufgabe der Theorie des sprachlichen
Handelns darin, ,die komplexen Kennzeichen dieses Handelns als Bestandteil der
Wirklichkeit zur Kenntnis zu nehmen, sie in ihrer Komplexitdt und in ihren
Zusammenhangen als analytisches Objekt anzuerkennen, ihren Stellenwert fir das
gesellschaftliche Handeln der Aktanten im Ensemble der je spezifischen
gesellschaftlichen Tatigkeiten zu erkennen und ihre inneren und &ulReren
Formmerkmale zu bestimmen" (Ehlich/Rehbein 1984, 5).

Karl Buhlers Sprachtheorie war in Deutschland Anfang der 1970er-Jahre weithin
bekannt, anhand derer sich die Funktionale Pragmatik auszubilden begann.
Basierend auf Buhlers Feldkonzept entwickelte Ehlich ein Funf-Felder-Modell, in
welchem die sprachlichen Details als Forschungsgegenstand stehen (Ehlich 1996):
Durch die kleinsten Handlungseinheiten der Sprache, die als Prozeduren bezeichnet
werden, beeinflusst der Sprecher mit den Mitteln eines bestimmten Feldes den Hoérer.
Diese Prozeduren sind Bestandteile der Handlungsmuster, mit deren Hilfe der

Sprecher beispielsweise die Aufmerksamkeit des Hoérers steuern oder spezielle

" Der Terminus ,Aktant' steht nach Rehbein (1977) allgemein fiir eine ,handelnde Person'.
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Wissenselemente in seinem Bewusstsein aufrufen kann. Rekonstruktionen von
Handlungsmustern und Prozedurenanalyse ergénzen sich und liefern zusammen
eine umfassende Erklarung fur die Sprachinteraktion und den (sozialen) Zweck als
Ubergeordnete und einheitliche Grundkategorie.

Bei der Erforschung von gesellschaftlicher Kommunikation wird Institutionen nach
Ehlich und Rehbein eine hohe Relevanz beigemessen, weil das sprachliche Handeln
in vielen Fallen Handeln in Institutionen sei (ebd.). Institutionen und Sprache stehen
nach Ehlich und Rehbein in einem engen reziproken Verhdltnis, denn Institutionen
sind auf sprachliches Handeln angewiesen, um das Zusammenwirken der Aktanten

zu ermoglichen, Wissen zu transferieren und ihre Zwecke zu realisieren.

Jnstitutionen bieten standardisierte Bearbeitung von wiederkehrenden
Konstellationen. Die dafir entwickelten Formen beziehen auch Sprache
systematisch mit ein. Die Untersuchung des sprachlichen Handelns in den
Institutionen hat diese Vermittlungszusammenhénge zu ihrem Gegenstand."
(Ehlich/Rehbein 1984, 5f.)

In diesem Zusammenhang filhren Ehlich und Rehbein (1977) den
Begriff ,Institutionswissen‘ ein, womit die versprachlichten Wissensbestande tber die
Institution gemeint sind, die die in Institutionen Handelnden besitzen. Die Agenten der
Institution handeln analog zum gesellschaftlich vorhandenen Repertoire an Formen
sprachlichen Handelns, wobei dieses je nach Zwecken der Institution und anhand der
entstandenen Aufgaben erweitert und ausdifferenziert wird (Brinner 1987, 24).
Sprachliches Handeln in Institutionen unterliegt gegeniber dem in
nicht-institutionellen Zusammenhangen teilweise sogar besonderen Regelungen,
wobei sich dieses nach Brinner nicht nur auf die institutionell geregelte
Kommunikation im engeren Sinne beschrankt, sondern auf das allgemein verflgbare
Repertoire an Formen und Mustern angewiesen ist (ebd.).

Im Vergleich zu anderen Ansatzen, in denen das sprachliche Handeln in Institutionen
als stark formal orientiert konzeptualisiert betrachtet und auf quantitative Weise

analysiert wird, steht Brinner fur eine qualitativ orientierte Bestimmung
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von ,Institutionsspezifik’, die sich aus dem Zweck und Verwendungsbedingungen
sprachlicher Handlungen ermitteln lasst.

In der Literatur wird sprachliche Fahigkeit von auslandischen Studierenden bislang
kaum handlungstheoretisch in Bezug auf den Zweck der sprachlichen Interaktion
untersucht. Eine diskursanalytische Forschung zur Handlungsfahigkeit von
Studierenden in einem spezifischen aulReruniversitaren und studienbezogenen
Kontext existiert nicht.

Im Grol3teil der bereits vorliegenden Untersuchungen findet eine Orientierung an der
sprachlichen Oberflache statt, die den Funktionszusammenhang der einzelnen
sprachlichen Handlungen auler Acht lassen. Die mentale Verarbeitung der
sprachlichen sprecher- und horerseitigen AuRerungen bleiben in den meisten Studien

unberiicksichtigt.

.Die Funktionale Pragmatik bietet demgegeniber den Vorteil, durch eine
Rekonstruktion mentaler Prozesse und der Tiefenstruktur sozialer Interaktion die
Funktionsweise einzelner sprachlicher Handlungen zu erkennen und eine
Systematik von Handlungen herauszuarbeiten, die einem bestimmten Zweck
folgen." (Bihrig 1996, 10)

Die Untersuchung institutioneller Kommunikation bietet nicht nur einen
Erkenntniszuwachs fir theoretische, sondern auch fir praktische Zwecke. Die
Kommunikations- und Handlungsstruktur einer Institution fiihrt oft zu besonderen
Schwierigkeiten in der Kommunikation zwischen Agenten und Klienten, die die
Verwirklichung institutioneller Zwecke erschweren. Struktur, Ursachen und Folgen
solcher kommunikativen Stérungen sind fur professionelle Agenten aber nicht immer
transparent. Wenn diese Konflikte beschrieben und erklart werden konnen, lasst sich
gleichzeitig berufsrelevantes Wissen erzeugen, das von Mentor:iinnen im Rahmen
von Betriebspraktika sinnvoll eingebracht werden kann. Dieses Wissen verhilft zu
einer erhodhten Wirksamkeit ihres professionellen Handelns im Rahmen des
Lehr-Lern-Prozesses, um Praktikant:innen angesichts der institutionellen Zwecke

besser zu betreuen.
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2.1.2 Sprachliches Handlungsmuster und Handlungsfahigkeit

Mit diesem Buch wird die Kommunikation in betrieblichen Praktika als soziales
Handeln analysiert und erfasst. Kommunikation in findet der Gesellschaft sehr h&ufig
innerhaslb von Institutionen statt, in denen die sprachlichen Aktivitaten die zentralste
Rolle spielen (vgl. Ehlich/Rehbein 1986, 5). Diese sprachlichen Aktivitaten realisieren
sich in Form von sprachlichen Handlungsmustern (Rehbein 1977, 137).
Handlungsmuster sind  ,gesellschaftlich  produzierte und reproduzierte
Handlungsformen” (ebd.). Diese Organisationsformen menschlichen Handelns
werden von der Gesellschaft interaktiv ausgehandelt und ausgebildet, um repetitiv
auftretende Bedurfnisse in wiederkehrenden Wirklichkeitsstrukturen zu befriedigen.
Der Zweck liegt in der Relation zwischen Bedurfnis und Wirklichkeitskonstellation,
weshalb einzelne Handlungen durch einen spezifischen Zweck bestimmt sind
(Ehlich/Rehbein 1979, 245).

Sprachliche Handlungsmuster (z. B. das ,Aufgabe-Ldsungs-Muster”; Ehlich/Rehbein
1986) umfassen ,konstituierende kleinere Tatigkeitsformen®, denen mindestens drei
Typen, die sogenannten ,Pragmeme® angehoéren: den ,mentalen Handlungen,
Interaktionen und gegenstandsbezogenen Aktionen“ (Ehlich/Rehbein 1979, 541).
Mentale Handlungen und Interaktionen wirken auf sprachliche Handlungsmuster ein,
wobei das Verhdltnis zwischen Handlungsmustern und Oberflachenerscheinungen
~komplex und in doppelter Richtung zu bestimmen® ist (ebd., 542). Auf der einen Seite
determinieren die Muster die Oberflache und auf der anderen Seite stellen die
Oberflachenerscheinungen lediglich Realisierungen der Muster dar (ebd., 542).
Zifonun et al. (1997) verstehen unter einem sprachlichen Handlungsmuster eine
spezifische Zweck-Mittel-Konfiguration, an der sich Sprecher orientieren kénnen, um
eine bestehende Wissens- und Situationskonstellation Uber kooperative
Handlungsschritte wunschgemaf zu transformieren. Diese abstrakte Erklarung fir
ein sprachliches Handlungsmuster liel3e sich einfacher als Inventar beschreiben, tber
das ein Sprecher verfligt, um bestimmte Anforderungen und Situationen sprachlich zu

bewaltigen (ebd., 101).
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Bevor sich dem Begriff ,sprachliche Handlungsfahigkeit’ gewidmet wird, werden
einige Aussagen von Studierenden pall ihren studienbezogenen

Kommunikationsschwierigkeiten in der Zielsprache Deutsch zitiert:

,Die Kommunikationsschwierigkeiten gab es auf jeden Fall. Genau wie letztes
Jahr wollte ich dem Lehrer eine Schwierigkeit beim Schreiben eines Programms
mitteilen, aber ich konnte es nicht deutlich beschreiben und der Lehrer konnte
mich gar nicht verstehen. Diese Erfahrung erinnerte mich daran, dass unsere
Deutschfertigkeiten und -kenntnisse in Bezug auf Fachbegriffe unendlich nahe bei
Null liegen."

,Bei mir sind Vorlesungen im Vergleich zu anderen Lehrveranstaltungen am
schwierigsten. Die Sprache ist auf jeden Fall ein groBes Problem. Viel
Gesprochenes in Vorlesungen waren fir deutsche Studierende ohne Weiteres
verstandlich, was aber fir chinesische Studierende nicht der Fall war. Die
Professoren gaben auch keine extra Erklarungen, weil sie diese Punkte vielleicht
gar nicht fur schwierig hielten. Immerhin hatten deutsche Studierende keine
Probleme zu verstehen, deswegen denke ich, das Problem liegt einfach an der
Sprachféahigkeit. Es hat tatsachlich (das Studium) beeinflusst. Ich flihle sowieso,
dass Absolventen von einem kooperativen Studiengang nicht Gber geniigend
Fahigkeit verfuigen."

,Deutscherwerb in China ist meistens prifungsorientiert. Vielleicht diejenige, die in
Deutschland Deutsch gelernt haben, beherrschen die Sprache besser. "
(Aus Gespréachen mit Studierenden)

In Anbetracht der von Studierenden genannten Kommunikationsschwierigkeiten stellt
sich die Frage, wo die Defizite in der Handlungsfahigkeit der Zielsprache tberhaupt
liegen und wie diese Fahigkeit aufseiten der Hochschule gefordert werden kann.
Sprachvermittiung vor dem studienbezogenen Auslandsaufenthalt misste nach den
Schilderungen der Studierenden auf keinen Fall rein ,prifungsorientiert" erfolgen,
sondern anhand von authentischen Daten und mit den rekonstruierten
kommunikativen Schwierigkeiten stattfinden.

Angesichts des Themas und des Forschungsziels der vorliegenden Arbeit ist
zunachst zu klaren, aus welchen Bestandteilen sprachliche Handlungsfahigkeit
besteht. Im Rahmen des BMBF-Projekts (Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und

Sprachférderung)  definieren Redder/Weinert  (2013) die  erforderliche
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Sprachkompetenz und die damit verbundene Befahigung zum sprachlichen Handeln

als ein Zusammenspiel von folgenden Basisqualifikationen:

rezeptive und produktive phonische Qualifikation
pragmatische Qualifikation |

semantische Qualifikation
morphologisch-syntaktische Qualifikation
diskursive Qualifikation

pragmatische Qualifikation Il

literale Qualifikation (1 und II) (ebd., 8).

N o o rwDd PR

Im sprachlichen Handeln selbst sind diese Kenntnisse nach Redder/Weinert (2013)
stets miteinander verwoben. Sie stehen in einem zu bestimmenden und sich
maoglicherweise entwicklungstypisch verandernden Wechselverhaltnis zueinander.
Die beiden Stufen von pragmatischer Qualifikation differenzieren sich in
Sprechhandlungsfahigkeiten unter nicht-institutionellen Bedingungen und in
Beféahigungen zu funktionalen Handlungsstrukturen unter institutionellen
Bedingungen. Gegenuber sprachlichen Alltagskommunikationen ist institutionelle
Kommunikation modifiziert und teilweise von diesen abweichend. Sprachliches
Handeln im Betreuungsdiskurs féllt beispielsweise unter die pragmatischen
Qualifikationen 1l, denn der Betreuungsdiskurs stellt einen betriebsspezifischen
Lehr-Lern-Diskurs dar, der von alltdglichen Lehr-Lern-Diskursen abweicht. Zu den
exemplarischen Gegenstande der vorliegenden Forschung gehdren deshalb die
Sprechhandlungen der Wissensbearbeitung (Beschreiben, Erlautern, Erklaren), die
von den Mentor:innen fir pragmatische Qualifikationen eingesetzt werden.

Redder und Weinert (2013) gehen davon aus, dass solche komplexen
wissensprozessierenden, sprachlichen Handlungen wie Beschreiben, Berichten,
Instruieren, Erklaren, Reformulieren und Erlautern zu den zentralen kommunikativen
Anforderungen im Unterricht gehoéren, die systematisch oder gelegentlich im
schulischen Lehr-Lern-Diskurs auf- und ausgebaut werden (ebd. 2). Im
Betreuungsdiskurs, der als auf3erunterrichtlicher Lehr-Lern-Diskurs einzustufen ist,
spielen sprachliche Handlungen der Wissensbearbeitung wie Erklaren und

Beschreiben ebenfalls eine zentrale Rolle. Besondere Herausforderungen stellen fiir
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die Praktikant:innen die Versprachlichung eigenen Wissens und das Verstehen bei
der Wissensvermittlung von Mentor:innen dar.

Unter ,diskursive Qualifikationen“ verstehen Redder und Weinert ,Beféhigungen,
welche die komplexe Interaktivitat, die kooperative Einbeziehung von sprecher- und
hdrerseitigen mentalen, verbalen und praktischaktionalen Tatigkeiten ermdglichen”
(ebd., 10). Diese Uubergeordnete Befahigung fliet in pragmatische, literale,
semantische, morphologisch-syntaktische und schlie3lich phonische Qualifikationen
ein und wird durch diese mitbestimmt (ebd.).

Pragmatische Kompetenz wird in der Wissenschaft unterschiedlich definiert. Nach
Bachman (1990) setzt sich Sprachkompetenz (linguistische Kompetenz) aus
pragmatischer Kompetenz und sprachliche Organisationskompetenz zusammen,
wobei Letztere wiederum aus grammatikalischer Kompetenz, Text-Kompetenz und
illokutionarer Kompetenz besteht. Laut Widdowson (1989) umfassen sprachliche
Fahigkeiten Wissen und F&higkeiten, die jeweils grammatikalischer und
pragmatischer Kompetenz entsprechen. Dennoch spricht sich Leech (1983) fiir eine
Unterscheidung zwischen pragmatischer Linguistik und sozialer Pragmatik aus.
Dementsprechend wird pragmatische Kompetenz in pragmatische Sprachkompetenz
und sozialpragmatische Kompetenz unterteilt. Pragmatische Sprachkompetenz
basiert auf grammatikalischer Kompetenz und bezieht sich auf Anwendungsregeln
der Sprache, die nicht nur die Fahigkeit umfassen, grammatikalische Regeln korrekt
zu verwenden, um Sétze zu bilden, sondern auch beinhalten, Sprachformen in einem
bestimmten Kontext korrekt zu verwenden, um eine bestimmte kommunikative
Funktion zu realisieren. Sozialpragmatische Kompetenz stellt eine pragmatische
Kompetenz auf héhere Ebene dar, denn dies bezeichnet die Fahigkeit, entsprechend
den gesellschaftlichen Regeln des Sprachgebrauchs angemessen zu kommunizieren.
Hymes (1972) geht davon aus, dass kommunikative Kompetenz aus vier Merkmalen
besteht: der formalen Moglichkeit, der Durchfihrbarkeit in der Umsetzung,
Angemessenheit im Kontext und Ausfihrung in der Realitat. In diesem
Zusammenhang entspricht die formale Mdglichkeit der grammatikalischen Fahigkeit
von Chomsky (1977), und die anderen drei Teile entsprechen der sprachlichen
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pragmatischen Fahigkeit. Das Erstere zeigt sich in der Korrektheit der Sprachform,
und das Letztere betrifft die Angemessenheit des Sprachgebrauchs in bestimmten
Kontexten.

Trotz der vielfaltigen Begriffsbestimmungen der genannten Autor:innen weisen alle
ein gemeinsames Merkmal in der Definition der pragmatischen Kompetenz auf: die
Fahigkeit, kommunikative sprachliche Handlungen angemessen und richtig
einzusetzen.

Roche (2013) bezeichnet sprachliche Handlungsfahigkeit als die Fahigkeit eines
Individuums, sich grundlegend in der eigenen Lebenswelt zu orientieren und alle
relevanten Situationen kommunikativ erfolgreich zu meistern. Dazu bedarf es neben
linguistischen Kompetenzen noch soziale und methodische Kompetenzen, die einer
ganzen Reihe von physiologischen und kognitiven Bedingungen voraussetzen. Dies
bedeutet, dass nicht nur die Wahrnehmung und Artikulation von Lauten, sondern
auch die Fahigkeit, Konzepte auszubilden, um Nachrichten zu entwerfen und zu
formulieren. Dies allein befahigt Individuen allerdings noch nicht dazu, sprachlich
angemessen zu handeln: Benétigt wird dazu auch Welt- und Situationswissen,
prozedurales Wissen, kulturspezifisches Wissen zum Ablauf von Diskurspraktiken
sowie Interesse am Kommunizieren. Dies beruht wiederum auf sowohl sprachlichen
als auch sozialen Kompetenzen. Letztere beinhalten ihrerseits auch die Fahigkeit zu
erkennen, wann das eigene sprachliche Handeln nicht jenem der Gesprachspartner
beziehungsweise ihren Erwartungen entspricht. In einer solchen Situation mussen
strategische (metakognitive, kritische) Kompetenzen aktiviert werden, die zur
Anpassung der eigenen Handlungskompetenz beitragen, indem beispielsweise
fehlendes Wissen in Erfahrung gebracht wird. Zur Veranschaulichung dieser
Vorgange eignet sich hier der Sprachspielbegriff von Wittgenstein (2003), der wie

folgt definiert ist:

~Wir kénnen uns auch denken, dass der ganze Vorgang des Gebrauchs der Worte
eines jener Spiele ist, mittels welcher Kinder ihre Muttersprache erlernen. Ich will
diese Spiele ,Sprachspiele’ nennen, und von einer primitiven Sprache manchmal
als einem Sprachspiel reden. [...] Ich werde auch das Ganze: der Sprache und der
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Tatigkeiten, mit denen sie verwoben ist, das ,Sprachspiel‘ nennen.” (ebd., 16)

Basierend auf Wittgensteins Theorie, wonach der Sprechakt als Sprachspiel gilt, lasst
sich die Sprechaktfahigkeit als Spielfahigkeit und Spielkontrollfahigkeit verstehen. Mit
der Spielfahigkeit ist dann die Fahigkeit des Kommunikators gemeint, Sprechakte
angemessen umzusetzen und diese Sprechakte innerhalb von Handlungsregeln zu
konstruieren. Die Fahigkeit zur Spielkontrolle basiert auf dem Erkennen des
Kommunikators, dass die Sprachspielrichtung zu einem Zeitpunkt zu andern
ist,sodass dieser seinen Sprechakt angemessen umsetzt, womit er der
ursprunglichen Handlungsregel widerspricht (ebd., 16f.).

Aus den Interviews mit Professor.innen ergibt sich das Bild, dass die sprachliche
produktive Fahigkeit von chinesischen Studierenden im Allgemeinen als eher

unbefriedigend empfunden wird, wie hier ein Professor schildert:

,Die Studenten reden meist sehr wenig, sodass man dann nicht mitbekommt, ob
sie Probleme haben mit Ausdriicken. Sie héren meistens zu. Und wir missten
vielleicht in Zukunft die Studierenden mehr bitten vorzutragen und sehen, ob sie
vortragen kénnen."

(Aus Interviews mit Professor:innen)

In der vorliegenden Arbeit wird unter Handlungsféahigkeit in der Zielsprache von
Studierenden bzw. Praktikantiinnen eines deutsch-chinesischen Studiengangs in
Anlehnung an die oben eingeflihrten Theorie folgende Qualifikationen mit
Schwerpunkt auf den pragmatischen und diskursiven Fahigkeiten zusammengefasst:
kommunikative sprachliche Handlung angemessen und richtig einzusetzen, das
kooperative Einbeziehen von sprecher- und horerseitigen mentalen, verbalen und
praktischaktionalen Tatigkeiten zu ermdoglichen, d.h. sich in der jeweiligen
Konstellation zu orientieren, dem/r Mentor:in gegenlber Sprechakte die jeweils
angemessenen Handlungsmuster angesichts institutionellen Bedingungen des
Praktikums und Zwecke eines Betreuungsdiskurses zu realisieren, der eine
spezifische Form des Lehr-Lern-Diskurses auf3erhalb von Hochschulen ist.

In internationalen Studiengangen gehort der Sprachunterricht zu den wichtigsten
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Mafinahmen zur Forderung von sprachlichen Fahigkeiten, in dem Sprachkenntnisse
innerhalb eines begrenzten Zeitraums vermittelt werden. Allerdings lasst sich die
Handlungsfahigkeit in Bezug auf konkrete Anforderungen fir bestimmte Diskurstypen
im Fremdsprachunterricht nur schwerlich bewerten, um Defizite herauszufinden. Die
Studierenden erlauterten in Gesprachen, dass der Forderungseffekt des Einlbens
von solchen kommunikativen Situationen von ihnen eher gering im traditionellen
Sprachunterricht eingeschatzt wird, was wiederum negativ auf die Motivation beim
Spracherwerb auswirken kann. Ein Student sieht im Sprachkurs deshalb weder
einen ,Inhaltskurs’, ,instrumentalen Kurs‘ noch ein ,Werkzeug’ im Vergleich zu
anderen fachlichen Lehrveranstaltungen, weshalb die Relevanz des

Sprachunterrichts fur sein Studium nicht erkennbar war.

,Meiner Meinung nach ist ein Deutschkurs Kkein Inhaltskurs wie andere
Lehrveranstaltungen, sondern ein instrumentaler Kurs. Wenn nur das Material zur
Hand ist und es kein Werkzeug gibt, kann das Produkt nicht hergestellt werden. In
ahnlicher Weise ist die Herstellung auch unmdglich, wenn es nur ein Werkzeug,
aber kein Material gibt. Diese Regel gilt meines Erachtens fur das Verhaltnis
zwischen dem Erlernen der deutschen Sprache und anderen Fachkursen,
insbesondere dem Verfassen von Aufsatzen. Beim Verfassen einer Arbeit muss
man selbst nach Material suchen, damit man eigene Forschung betreiben kann.
Ich halte es flr absurd, von den Deutschkursen eine inhaltliche Unterstitzung fir
die Abschlussarbeit zu erwarten. Gleichfalls ist der Deutschkurs im Grunde
genommen eine Ansammlung von Vokabeln, was flr uns zwar hilfreich ist, aber
es ist unmoglich, die Leseféhigkeit zu verbessern, wenn man nur zwei Stunden
Unterricht pro Woche besucht und sich ansonsten in der Freizeit nicht weiter
bemihen moéchte.”

(Aus Gesprachen mit Studierenden)

Deshalb setzt das Buch am erwahnten Defizit an, um den Studierenden die speziellen
kommunikativen Anforderungen von Diskurstypen anhand empirischer Materialien
bewusst zu machen, um sie auf bestimmte Situationen vorzubereiten. Dabei zielen
die Forderungsmaflnahmen darauf, keine einfache ,Ansammlung von
Vokabeln“ bereitzustellen oder Stereotype und Vorurteile zu verbreiten, sondern die
Studierenden tatsachlich zu motivieren, den Sinn und Inhalte von Handlungsfahigkeit

nach ihren spezifischen Bedurfnissen zu verstehen, um diese wéahrend des gesamten
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Studiums zu verbessern.

2.2 Methodische Vorgehensweise

Nach den bisherigen theoretischen Uberlegungen zur empirischen Analyse von
Betreuungsdiskursen wird in diesem Kapitels die methodische Vorgehensweise
vorgestellt: ein handlungstheoretisch-diskursanalytisches Verfahren. Dieses zielt
nach Rehbein (2001) auf die Rekonstruktion von Tiefenstrukturen gesellschaftlicher
Kommunikation ab, deren Bezug zu ihren einzelfallartig realisierten verbalen und
nonverbalen Oberflachenelementen empirisch erfasst wird. Das Handlungspotenzial,
das den exemplarischen Einzelféllen von Diskursen gemeinsam zugrunde liegt, lasst
sich durch die reprasentierten Daten als kommunikative Tiefenstruktur ermitteln. Die
ausgearbeitete Tiefenstruktur wird dann wieder in konkrete Einzelfalle mit jeweils
besonderen Handlungskonstellationen und -ablaufen eingebettet (vgl. Kameyama
2004, 40). Buhrig (1996) weist zum Vorteil der handlungstheoretischen Analyse
sprachlicher Handlungen darauf hin, dass eine Rekonstruktion der durch sprachliches
Handeln vorgenommenen Veranderung von Wirklichkeit Einzelféalle durch die
Berticksichtigung der Vor- und Nachgeschichte sowie ihrer Beeinflussung durch
einzelne Faktoren des Handlungsraums zur Systematik bringen kann, weshalb die
Faktoren auch zu berlcksichtigen sind, die im Laufe der Geschichte der
Sprachwissenschaft als aul3ersprachlich aus dem Gegenstandsbereich ausgegrenzt
wurden (ebd., 7f.). Die Diskursanalyse der vorliegenden Studie beruht dabei nicht
ausschlieRlich auf Problemschilderungen der Befragten oder auf Einschatzungen aus
eigenen Beobachtungen, sondern stitzt sich auf die Auswertung von authentischen
Kommunikationssituationen und die praktische Anwendung von Handlungswissen.
Datenmaterial bilden die Tonaufnahmen sowie deren Transkription, die anschlieBend
detailliert analysiert werden.

Zunachst werden die wesentlichen Arbeitsschritte zur Durchfihrung der Studie
erlautert: Zur Eingrenzung des Forschungsbereichs und Bestimmung des

Untersuchungsgegenstands werden Gesprache mit der Zielgruppe und anderen
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relevanten Gruppen gefiihrt. Dies dient einer ersten Klarung der kommunikativen
Problemlagen und des Verbesserungsbedarfs aus Sicht der Zielgruppe. Dabei
werden auch die Perspektiven und Interessen von Universitaten und Unternehmen
beriicksichtigt. Mit Studierenden von zwei an der Forschung teilnehmenden
Institutionen wurden formlose Gespréache im Unterhaltungsprogramm ,We-Chat' auf
Chinesisch gefiihrt, deren Antworten von mir ins Deutsche Ubersetzt wurden. An der
Voruntersuchung haben insgesamt 43 Studierende aus verschiedenen
Studiengangen und in verschiedenen Studienphasen teilgenommen (Ende des
Bachelorstudiums, Anfang des Masterstudiums, vor, wéhrend oder nach dem
Auslandspraktikum in Deutschland etc.). In diesen informellen Gesprachen mit
Studierenden wird danach gefragt, welchen kommunikativen Schwierigkeiten sie im
Rahmen ihres internationalen Studiums begegnet sind und wie sie mit diesen
Anforderungen umgegangen sind. An die Studierenden, die sich inmitten eines
betrieblichen Praktikums in Deutschland befanden oder ein solches bereits absolviert
haben, wurden Fragen zu den Anforderungen der Auftrdge und mdgliche
kommunikative Storungen wahrend des Praktikums gestellt. Zusatzlich interessierten
bei der Befragung die spontanen oder regelméaRigen Gesprache mit jeweiligen
Mentor:innen.

Mit zwei teilnehmenden Mentor:innen wurde leitfadengestitzte Befragungen von mir
personlich im Unternehmen durchgefuhrt, die mit einem Aufnahmegerat
aufgezeichnet wurde. Darliber hinaus haben sich noch drei Professoriinnen an
Interviews beteiligt, die ebenfalls auf Leitfaden basierten.® Die AuRerungen wahrend
der Interviews wurden wortlich verschriftlicht. Dabei wurden beim Transkribieren die
einfachen, wortgetreuen Regeln verwendet, die von Dresing und Pehl (2018) als

inhaltlich-semantische Regeln genannt werden.®

8 Die Leitfaden zu Interviews mit Mentor:innen und Professor:innen befinden sich im Anhang.

9 Texte sind in diesem Sinne leicht gegléttet. Stottern, ungewollte Wiederholungen oder unwichtige Zwischenrufe
wurden nicht wiedergegeben. Grammatikfehler werden nicht korrigiert, um ein moglichst authentisches Ergebnis zu
liefern. Nach Dresing und Pehl (2018) bieten sich einfache Regeln besonders fur wissenschaftliche Recherchen an,
die sich primar mit Inhalt und nicht mit der Prasentation befassen, wobei gleichzeitig der Ausgangstext nicht verandert

wird.
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Aufgrund der Voruntersuchung lassen sich einige von der Zielgruppe genannte
exemplarische Falle bilden, mithilfe von denen eine bedirfnis- und problemorientierte
Auswahl der Arbeitssituationen fur die Aufnahmen getroffen werden konnten. Anhand
dieser dieser problematischen Situationen lassen sich fir die weitere Datenanalyse
Einzelfalle mit den beschriebenen Phanomenen in den Daten auswdahlen. Diese
vorlaufige Gegenstandsbestimmung bleibt im Laufe der Datenanalyse jedoch nicht
unverandert, sondern wird standig Gberprift und modifiziert.

Allerdings besteht die Gefahr, dass Probleme bei eigener Schilderung entweder
generalisiert oder hochstilisiert werden, deren Relevanz erst durch Analyse von
empirischen Daten ermittelt werden kann. Das heif8t, die beschriebenen
Problemfelder stimmen nicht immer mit der anschlieBenden empirischen
Problemanalyse tberein. Die Vorgespréche dienen einer ersten Orientierung fir die
Problembestimmung.

Erganzt wird dies um einen weiteren Schritt vor und wahrend der Diskursaufnahme:
Die anschlieBende Dokumentenanalyse erfolgte mit Genehmigung der
Praktikant:innen und beteiligten Institutionen. Hierzu wurden fir ein Praktikum
typische schriftiche Materialien ausgewertet wie z.B. Praktikumsberichte,
Manuskripte und Zeichnungen. Die Analyse dieser Dokumente liefert
Hintergrundinformationen und hilft bei der Rekonstruktion der mindlichen
Interaktionen. Ein Diskurskorpus zum kommunikativen Alltag der Praktikantiinnen
wird abschlieBend erstellt, in dem sich die potenziellen Problemfelder maoglichst
authentisch widerspiegeln. Die untersuchten Diskurse stehen fir institutionelle
Kommunikation in zweierlei Hinsicht, denn dort wird zumeist eine Verstandnisstorung
beseitigt und zugleich Wissen an die nachste Generation vermittelt. Solche Diskurse
subsumiert Buhrig in  Anlehnung an Rehbein (1977, 315ff.) unter die
Kategorie ,handlungsvorbereitende Diskursform’, die in einen komplexen
Handlungsprozess eingebettet sind und eine weitere (nicht)-sprachliche Handlung
unterstitzen und darauf vorbereiten. Nach Buhrig (1996, 10f.) setzt eine Veranderung
der Wirklichkeit durch eine weitere Handlung erst nach diesem Schritt ein. Die in der
vorliegenden Arbeit untersuchten Diskurse folgen dem Zweck, eine Handlungsliicke
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durch eine institutionelle  Wissenstransformation und Bearbeitung der
Verstandnisstérung zu schlielten, eine ,formale Kooperation' zu realisieren, um
schlieBlich eine ,materiale Kooperation' zu ermdglichen® (Buhrig 1996, 11; Ehlich
197, 27f.).

Das Ziel der Studie liegt in der praktischen Anwendung der Forschungsergebnisse,
denn zum einen wird ein Korpus audiovisueller Aufnahmen von muindlichen
Interaktionen auf der Grundlage der vorlaufigen Gegenstandsbestimmung erstellt:
Dabei handelt es sich um Betreuungsdiskurse in betrieblichen Praktika. Die
ausgewahlten Diskurse entsprechen der identifizierten Wissensliicke bzw.
interkulturellen kommunikativen Herausforderungen im Verstandigungsprozess
wahrend der betrieblichen Praktika, die durch eine unterstiitzende Handlung
bearbeitet werden sollen.

Empirische Materialien zu studienbezogenen Pflichtpraktika liegen bislang kaum vor,
die sich sowohl sinnvollim Rahmen der akademischen Bildung als auch bei der
betrieblichen Personalentwicklung einsetzen lasst. Aus den erhobenen Diskursdaten
werden lediglich die hinsichtlich der Forschungsfragen reprasentativen Falle nach
dem Verfahren der halbinterpretativen Arbeitstranskription (HIAT) von Ehlich/Rehbein
(1976) transkribiert.

Fur eine handlungsorientierte Analyse von Gesprachen entwickelt Bihrig (1996)
folgende interpretativen Schritte. An eine paraphrasierenden Ablaufbeschreibung
vom Schritt i bis iii schlief3t sich im letzten Schritt (iv) eine diskursive Analyse einer

komplexen Konstellation an, die aus mehreren Sprachhandlungen besteht:

.. Erfassen des Interaktionsgeschehens (Rekonstruktion der Diskurskonstellation
und seiner Bearbeitung)

ii. Eingrenzung einzelner Etappen der Konstellationsveranderung (Sektionierung)
ii. Identifizieren einzelner Handlungseinheiten, die der Verdnderung einer

10 Unter ,materialer Kooperation‘ begreift Ehlich (1987) ,alle méglichen Formen des Zusammenwirkens
menschlicher Aktanten [...], die einem gemeinsamen Ziel sich unterordnen, einen gemeinsamen
Zweck realisieren" (ebd., 28). Bei ,formaler Kooperation‘ ist das sprachliche Handeln nach Ehlich (ebd.)
an sich  kooperativ, die Kameyama (2004) als die charakteristische Kategorie
fur ,Verstandigung‘ betrachtet (ebd., 85).
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Konstellation dienen (Segmentierung)
iv. Analyse einzelner sprachlicher Handlungen unter Berlicksichtigung
prozeduraler Leistungen” (ebd.,12)

Um die zugrunde liegende kommunikative Tiefenstruktur und die sprachlichen
Oberflachenphanomene miteinander in Bezug zu setzen, gilt es nach Blhrig (1996)
das Verhaltnis der rekonstruierten Tiefenstruktur zu den konkreten Einzelféllen zu
klaren, gefolgt von einer Analyse im Hinblick auf die identifizierte Handlungsqualitat
einer sprachlichen AuRerung und die Leistungen, die der Horer im Verstehen einer
sprachlichen Handlung erbringen muss. (ebd., 12).

Aufgrund der Forschungsfragen dieses Buches bedarf es jedoch noch weiterer
Schritte in der Datenanalyse, die sich an den Forschungsergebnissen zum
Lehr-Lern-Diskurs und verstéandnissichernden Handeln orientieren. Um bei der
Transkriptanalyse nicht zu starr den eigenen Kategorien und womaoglich stereotypen
Erwartungen und Vorstellungen verhaftet zu bleiben, wird wahrend der Analyse ein
Perspektivenwechsel vorgenommen. Wahrend zundchst das Verhalten der
Praktikant:innen in Bezug auf ihre Betreuungsbedurfnisse in Kapitel 6.2 am Beispiel
der Betreuungsdiskurse in der Konstruktionsarbeit berlcksichtigt wird, konzentriere
ich mich in Kapitel 6.3 auf die Analyse des betreuenden Handelns der Mentor:innen
in Betreuungsdiskursen.

Fir die Analyse der Betreuungsdiskurse werden die relevanten Sprechhandlungen
und Phanomene hinsichtlich der Verteilung von Betreuungsbedirfnissen seitens
Praktikant:innen und betreuendem Handeln der Mentoren erforscht. Damit wird sich
bei der prozeduralen Analyse der Realisierungsformen mit jeweiliger kommunikativer
Folge sowohl auf die Seite der Praktikant:innen als auch diejenige der Mentor:innen
konzentriert. Als reprasentative Einzelfalle sind im Korpus sowohl Diskurse mit
kommunikativen Stérungen oder Inkompetenzen enthalten, mit dem ein Rezeptions-
oder Wissensdefizit beim Praktikanten wahrgenommen wird und somit die
nachfolgende Sprachhandlung einsetzt, als auch solche Diskurse, in denen sich das
jeweilige charakteristische Verhalten von Mentor:iinnen und Praktikant:innen im
Betreuungsprozess offenbart. Eine Korpusberschreibung findet sich in Kapitel 4.
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3 Betriebliches Praktikum und Betreuungsdiskurse

In betrieblichen Praktika finden Lehr-Lern-Prozesse mithilfe von Betreuungsdiskursen
statt, die den Gegenstand der vorliegenden Untersuchung bilden. In der
berufspadagogischen Literatur wird die betriebliche Ausbildung unter verschiedenen
Aspekten behandelt, wahrend das betriebliche Praktikum auller den
Organisationsformen noch wenig Aufmerksamkeit in der Linguistik erhalt. Die
kommunikativen Ablaufe, Handlungsformen und Kommunikationsprobleme im
Rahmen eines Praktikums sind noch unerforscht.

In  diesem Kapitel wird sich zun&chst mit der Institutionalitait der
kooperationsabhangigen Kommunikation innerhalb der unternehmensinternen
GroRe ,betriebliches Praktikum‘ auseinandergesetzt (Kap. 3.1). Danach werden
Betreuungsdiskurse als spezifische Form von Lehr-Lern-Diskursen in die Phasen der
Einarbeitung, der Auftragserteilung und -erfillung beschrieben, in denen
verschiedene sprachliche Handlungen gemdal3 den jeweiligen Zwecken in den
verschiedenen Phasen eines Praktikums eingesetzt werden (Kap. 3.2). Zum Schluss
lasst sich der Betreuungsprozess im betrieblichen Praktikum zusammenfassend

anhand der Analyse von Betreuungsdiskursen beschreiben.

3.1 Die Institution ,betriebliches Praktikum*

Die Definition von Institutionen ist nach Brinner (1978) ,nicht nur dadurch bestimmt,
dass sie eine je spezifische Struktur aufweisen, je besondere Agenten haben und
dass das Handeln in einer Institution durch spezifische Mdoglichkeiten und
Verbindlichkeiten geregelt ist. Sie sind auch durch ihre je eigene Funktion und
Zweckbestimmung im Rahmen der Gesellschaft definiert* (ebd., 28f).

Bevor die Institutionalitat des betrieblichen Praktikums analysiert wird, ist auf
das ,Unternehmen’ als Oberbegriff einzugehen. Brinner (2000) definiert
Unternehmen als soziale Gebilde, die durch Produktion und Verkauf von Gitern und

Dienstleistungen ein Gewinnmaximum erreichen wollen. Charakteristisch far
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Unternehmen sind wiederkehrende Aktivitaten, die in einer bestimmten Struktur
auftreten und zweckgerichtet organisiert sind, z.B. als Aufbau- oder
Ablauforganisation (ebd., 5f.). Als soziale Handlungssysteme werden Organisationen
in der linguistischen Forschung unter den Institutionenbegriff subsumiert, der Uber
soziologische und wirtschaftswissenschaftliche Konzepte hinausweisend ,ihre Rolle
als Teilsysteme im gesellschaftlichen Funktionszusammenhang® (ebd., 6) betrachtet
(vgl. Ehlich/Rehbein 1994, 18). Kommunikation konstituiert im grof3en Mal} das
betriebliche Handeln, wobei diese innerhalb des Unternehmens zwischen
kooperationsabhangig, d.h. auf den  Arbeitsprozess bezogen, und
kooperationsunabhangig, d.h. auf soziale Prozesse gerichtet, zu unterscheiden ist.
Das betriebliche Praktikum lasst sich in Anlehnung an die Kategorisierung der
betrieblichen Ausbildung, die bei Brinner (2005)
als ,Ausbildungsinstitutionen‘ bezeichnet werden, den Praxisinstitutionen zuordnen.
lhr Zweck ist zum Teil vergleichbar mit dem Ziel einer Ausbildung, namlich
».gesellschaftliches Wissen und Kénnen weiterzugeben und, insofern dieses Wissen
auf die Berufsarbeit bezogen ist, neue Arbeitskrafte zu produzieren® (ebd.,22).

Da sprachlich zwischen Ausbildung und Praktikum differenziert wird, stellt sich die
Frage, worin nun dennoch der Unterschied zwischen beiden besteht. Eine
Ausbildung ist ein arbeitsorientiertes Training, das in einer Branche oder in einem
Unternehmen durchgefiihrt wird, in dem der Auszubildende gleichzeitig die
Moglichkeit hat, zu lernen und zu verdienen. Der Auszubildende wird auf vertraglicher
Basis flr eine festgelegte Dauer ausgebildet, in der er gewisse Fahigkeiten erlernt,
die fur ein bestimmtes Gewerbe und einen spezifischen Beruf erforderlich sind. Ein
Praktikum ist ein Schulungsprogramm und entspricht dem arbeitsorientierten Lernen,
bei dem es Studierenden aus Hochschulen ermdglicht wird, im jeweiligen Bereich zu
arbeiten, um die notwendigen Fahigkeiten und Kenntnisse zu erlernen und eine reale
Sicht auf den Arbeitsplatz zu gewinnen. Ein wesentlicher Unterschied zwischen den
beiden ist, dass bei der betrieblichen Ausbildung meistens systematische
Orientierungs- und Einfihrungsschulungen stattfinden, wahrend dies bei einem
Praktikum selten der Fall ist.
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In  Anlehnung an die Theorie (ber kooperative, praktisch dominierte
Tatigkeitszusammenhange!! (TZ) von Fiehler (1980) differenziert Briinner (2005, 46)
je nach Art der Beteiligung der Interaktionspartner zwischen drei Gruppen von
Tatigkeitszusammenhangen:

1. TZ, bei denen die praktischen Tatigkeiten von beiden Beteiligten beherrscht
werden, die gleichgewichtig handeln. Dazu gehtéren Kooperationen fir die
koordinierte Realisierung praktischer Ziele bis ferner koordinierte, aufeinander
bezogene Tatigkeiten wie z.B. Spiele.

2. TZ, bei denen nur ein Teil der Beteiligten die praktischen Tatigkeiten
beherrschen und bei der Ausfihrung den anderen vermitteln. Beispiele dazu
seien Instruktionen wie etwa erklarendes Vormachen und angeleitetes Eintiben
praktischer Tatigkeiten;

3. TZ, bei denen nur einige der Beteiligten die praktischen Tatigkeiten ausfihren,
was von anderen unterstitzt wird wie z.B. arztliche Untersuchung.

Die ersten beiden Gruppen machen einen erheblichen Anteil der interaktiven Praxis

im betrieblichen Praktikum aus.

Der Begriff Praktikum betrifft im Kontext der vorliegenden Arbeit eine

betriebspraktische Phase innerhalb des internationalen Studiums, die in Form eines

Betriebspraktikums im Ausland stattfindet. Ein Auslandspraktikum grenzt sich von

anderen Formen berufsqualifizierender Praxisaufenthalte im Ausland ab, wie z.B.

einer internationalen  Begegnung oder einem  Auszubildenden-  oder

Schileraustausch, da dieses in der Regel keine Gruppenaktivitat beinhaltet, sondern

eine Aktivitat eines Einzelnen innerhalb der betrieblichen Studienphase. In diesem

Sinne ist diese Lernaktivitdt nicht primar gruppenbezogen wie in der betrieblichen

Ausbildung, sondern ein individueller Prozess. Die Bundesagentur fur Arbeit (2017)

weist darauf hin, dass ein akademisches Pflichtpraktikum keiner Zustimmung der

1 In diesem Zusammenhang lasst sich auf die Unterschiede zwischen ,Tatigkeit' und ,Handlung‘ eingehen:
Tatigkeiten sind in der Tatigkeitstheorie (vgl. Leontjew 1973) Aktivitaten, die ein Ziel und ein Motiv haben und einem
kollektiven Gesamtziel dienen (Briinner 2005, 62). Handlungen sind hingegen fest ausgebildete Aktivitatsmuster mit

einem Motiv, das in den darauf bezogenen Tatigkeiten liegt (ebd.).
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Bundesagentur fur Arbeit bedarf, weil es aufgrund einer hochschulrechtlichen
Bestimmung verpflichtend geleistet wird. Nach Heimann (2010) stellt das
Auslandspraktikum eine Lernsituation dar, die einer Phase betrieblichen Lernens im
eigenen Land entspricht und in der eine temporare betriebliche Einsozialisation
erfolgt. Das Praktikum ist an die betrieblichen Abldufe gebunden und durch diese
vorstrukturiert. Padagogische Konzepte missen sich daran ausrichten (ebd., 46), wie

er dies folgendermaf3en umschreibt:

,Das Praktikum ist als Lernort oder Lernsituation ausgewiesen und muss als
solche ausgestaltet werden. Damit unterscheidet sich das Auslandspraktikum
von einer Auslandsentsendung von Mitarbeitern, d.h. einem Auslandsaufenthalt,
der eben nicht primar zum Zwecke des Lernens stattfindet. Allerdings wird das
Praktikum zu Lernzwecken organisiert. P soll in konkrete, authentische
Arbeitsprozesse eingebunden werden. Es ist weder eine Hospitation noch eine
Simulation von Arbeitsprozessen, sondern eine authentische
Arbeitserfahrung.” (Heimann 2010, 46f.).

Auslandspraktika wird von Heimann (2010) hinsichtlich ihrer unterschiedlichen

Zielgruppen und -stellungen in vier Kategorien klassifiziert:

- Praktika, bei denen P im Ausland spezifische Qualifikationen, Arbeitstechniken
oder Technologien erwerben soll, die er in seinem Heimatland nicht vermittelt
bekommt;

- Praktika fur Arbeitssuchende;

- Praktika fur benachteiligte Jugendliche;

- Praktika, um eine interkulturelle Zusatzqualifikation zu erhalten (ebd., 47f.).

Heimann (2010) erganzt dazu, dass sich die vier Kategorien gegenseitig nicht
ausschlie3en und mehrere Zielstellungen kombiniert werden kdnnen. Als ein weiteres
Systematisierungskriterium fihrt Heimann (2010) den Organisator des Praktikums an,
der entweder ein Bildungstrager oder Betriebe sein kann. Um Auslandspraktika zu
kategorisieren, stellt Heimann Faktoren auf, die sich beim Erstellen padagogischer
Konzepte entsprechend der verschiedenen Gruppen beriicksichtigen lassen: So gilt
es die Dauer, Zielgruppe, Zielstellung, das Zielland, die Art des Praktikumsbetriebs,
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ob Gruppen- oder Einzelaktivitat sowie den Praktikumsorganisator zu beachten (ebd.,
49).

Fur die Zielgruppe der vorliegenden Studie bedeutet ein Auslandspraktikum ein
studienfachbezogenes Pflichtpraktikum in Deutschland, das dazu dient, die im
Studienfach erworbenen theoretischen Inhalte um praktische berufliche Kenntnisse,
Fertigkeiten und Erfahrungen zu erganzen. Zu den studienfachbezogenen Praktika in
Deutschland fur Studierende aus dem Ausland weist die Zentrale Auslands- und
Fachvermittlung (ZAV) der Bundesagentur fir Arbeit darauf hin, dass Praktikant:innen
nicht in die tagliche Verrichtung der Arbeit fest eingeplant sind, sondern zusatzlich im

Betrieb mitlaufen sollen.

,Beschéftigungen zur Uberbriickung von personellen Engpassen oder wegen
nicht verzichtbarer Spezialkenntnisse der/des Studierenden sind keine
Fachpraktika, sondern Arbeitsverhaltnisse. Es wird empfohlen, dass die
Praktikantin/P von einem standigen Betreuer angeleitet wird.“12

Das Praktikum fur unsere Zielgruppe ist eine Einzelaktivitat, die in den meisten Féllen
zwischen drei bis sechs Monate dauert und manchmal mit der Option verbunden ist,
eine Abschlussarbeit im Rahmen des Praktikums anzufertigen. Im Praktikum werden
schlieBlich Praktikumsberichte erstellt, die von Unternehmen Uberprift und von
Hochschulen bewertet werden, sodass die Studierenden entsprechende
Leistungspunkte erhalten. Die Abschlussarbeit wird vorwiegend von M im
Unternehmen betreut. Anders als Lehrkrafte an Hochschulen, die die
wissenschaftliche Forschung betreuen, findet die Betreuung der betrieblichen
Mentor:innen in der Arbeitsumgebung statt. Mentor:innen fordern die berufliche
Entwicklung von P anhand der eigenen Erfahrungen und Ressourcen. Das
Betreuungsverhalten von Mentor:innen in Unternehmen lasst sich wie folgt definieren:

Praktikant:innen, denen die berufliche Erfahrung fehlt und die Uber

12 Studienfachbezogene Praktika in Deutschland fur Studierende aus dem Ausland. Quelle:

www.zav.de/arbeitsmarktzulassung. Herausgeber: Bundesagentur fur Arbeit/Zentrale Auslands und Fachvermittlung
(ZAV). Stand: Juli 2013.
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Entwicklungspotenzial verfiigen, erhalten Unterstlitzung durch Mitarbeitende mit
reichhaltiger Erfahrung, Ressourcen und qualifizierten Fahigkeiten in einem
betrieblichen Lehr-Lern-Prozess.

Fur die Zielgruppe der vorliegenden Studie ist ein betriebliches Praktikum nach
Studienplan verpflichtender Bestandteil und mit Leistungspunkten zu absolvieren. In
einem Modulhandbuch eines Studiengangs der hier untersuchten Universitaten

werden Lernziele und Studieninhalt des betrieblichen Praktikums wie folgt formuliert:

Lernziele: Die Studierenden kénnen die Verbindung von Theorie und Praxis
herstellen. Sie konnen die praktische Ingenieurtatigkeit bei konkreten
Aufgabenstellungen ausfuhren, theoretische und praktische Kenntnisse
anwenden sowie wissenschaftliche Methoden erfolgreich praktisch umsetzen.
Die Studierenden haben soziale und interkulturelle Kompetenzen entwickelt
und besitzen ein Geflhl fir den Umfang, den zeitlichen Aufwand und die
Durchfuihrbarkeit von Arbeitsauftréagen.

Studieninhalt:  Bearbeitung einer konkreten industriell/wissenschaftlich
relevanten Problemstellung des Unternehmens. Im Praktikumsbericht sollen
der Ablauf des Industriepraktikums und die gewonnenen Erkenntnisse
festgehalten werden.

Unter den Lernzielen steht auch ,interkulturelle Kompetenz'. Der ,Kultur'-Begriff
wurde in der wissenschaftlichen Literatur bereits aus verschiedenen Perspektiven
definiert und erweitert. Eine handlungstheoretische Begriffsbestimmung von Kultur ist
beispielsweise bei Straub und Weidemann (2000) zu finden. Straub und Weidemann
(2000) verstehen unter dem Kulturbegriff nicht nur das zugrunde liegende
Orientierungssystem, sondern auch die dadurch generierten performativen Akte und

Objektivationen einer Gruppe oder Gemeinschaft:

,Eine  Kultur ist die Gesamtheit von Diskursen, Praktiken und
Handlungsobjektivationen, denen ein kollektiv verbindliches, historisch jedoch
veranderliches, aus Zielen, Regeln, Geschichten und Symbolen bestehendes
Sinn- und Bedeutungssystem zugrunde liegt, das sich durch eine gewisse
Koharenz (Stimmigkeit) und Kontinuitat (Dauer) auszeichnet. Dieses Sinn- und
Bedeutungssystem erméglicht Menschen orientiertes Handeln und Verstehen.
Es ist Grundlage all dessen, was die Angehdérigen einer Kultur erfahren und
erwarten (kdnnen). Kultur ist in diesem Sinne der Rahmen allen Handelns
(Denken, Fuhlen, etc.). Sie ist umgekehrt aber auch das Produkt der
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menschlichen Praxis.“ (Straub/Weidemann 2000, 835)

Nach Heimann (2010) gehe das System der Strukturbildung den AuRerungen von
Handlung und Wahrnehmung voraus, aber umgekehrt werde das System von ihnen
auch bestatigt und konstituiert. Dieses System werde stdndig transformiert,
rekonstruiert und Uberarbeitet. Kultur sei in diesem Sinne keine einfache Struktur,
sondern ein Prozess. Zur Rolle von Wissen bei Kultur vertritt Straub die Meinung,
dass das kulturelle Bedeutungssystem, das aus Zielen, Regeln, Geschichten und
Symbolen besteht, wissensbasiert ist. Dabei unterscheidet Straub zwischen
implizitem und explizitem Wissen, wobei kulturelles Wissen zu einem grof3en Teil
implizit sei. Es sei vielmehr ein ,Wissen der Praxis“ und kein ,Wissen (ber diese
Praxis“ (Straub 2007,16). Dieses Wissen werde in routiniertem Handeln, nicht jedoch
in reflexivem Bewusstsein sichtbar. ,Implizites Wissen lasst sich nur empraktisch
aneignen und  praktisch  bewdhren, stabilisieren, differenzieren und
transformieren. (ebd.)

Das betriebliche Praktikum ist wesentlich durch ihren Charakter als Praxisinstitution
auf der einen Seite und ihre Bezogenheit auf fachbezogene Arbeit im Betrieb auf der
anderen Seite gepragt. Das Wesen einer Praxisinstitution lasst sich daran erkennen,
dass es auf die konkrete Handlung und das wirklichkeitsbezogene Gegenstuick zur
Theorie bezogen ist. So geht es in betrieblichen Lernprozessen — anders als im
Unterricht — weitaus mehr um konkrete Handlung, die zu einer materiellen
Auftragserfillung fuhren soll. Analog zur betrieblichen Ausbildung wird die
Ausfiuhrung der betreffenden Tétigkeiten in betrieblichen Praktika normiert und an
gesellschaftlich ausgearbeiteten Standards gemessen.

Zur Vier-Stufen-Methode 3 in betrieblicher Ausbildung zeigt das Konzept im

betrieblichen Praktikum Gemeinsamkeiten und Abweichungen. Die erste Stufe ist

13 Die Vier-Stufen-Methode sei nach Briinner (2005) in der betrieblichen Ausbildung sehr verbreitet, was diese vier

Schritte umfasst: 1. die Vorbereitung des Lernenden (an Vorkenntnisse anknupfen, Aufgabe umrei3en, Arbeitsmittel
erklaren); 2. Vormachen und Erklaren der Tatigkeit; 3. Ausfihrung durch den Lernenden (Nachmachen); 4.
Vervollkommnung (mehr oder minder selbststéandiges Uben) (REFA 1975, zit. nach Briinner 2005, 26).
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nach Brinner (2005) die Vorbereitung des Lernenden: Dabei soll das zu vermittelnde
Wissen an Vorkenntnisse angeknipft und die Aufgabe miissen umrissen werden. Die
Arbeitsmittel sind zu erklaren (ebd., 33). Die Vorbereitung im betrieblichen Praktikum
beginnt zum Teil mit einer organisatorischen Einfihrungsphase, in der die P Uber die
organisatorische Struktur des Unternehmens, die Funktionen der einzelnen
Abteilungen und besonders der Abteilung, in der sich Praktikanten befinden,
informiert werden. Diese Phase ist jedoch nicht bei allen Praktika zu realisieren. Die
zweite Stufe lasst sich als Einarbeitung fur P bezeichnen, wobei P einzelne Auftréage
eventuell im Rahmen eines Projektes erhalten. Zur anderen Aufgabe der
Einarbeitung gehort die Vermittlung von entsprechendem berufsspezifischem,
besonders technischem Wissen. P lernt sowohl die Arbeitsmittel (z.B. Systeme,
Softwares) als auch die betriebliche Arbeitsroutine kennen.

Die nachste Stufe ist bei Brinner (2005) das Vormachen und Erklaren der Téatigkeit,
wahrend die Handlungsanweisung im Praktikum zumeist nicht durch das Vormachen,
sondern  durch  zusatzliche  Einfihrungsmaterialien erfolgt (wie  z.B.
Bedingungsanweisungen, digitales Tutoring oder Lernvideos im Internet etc.). Der
Grund besteht erstens darin, dass M sich noch mit eigenen Arbeitsaufgaben
beschaftigen und wenige Kapazitat haben. Zweitens sind Tatigkeiten im Praktikum
normalerweise keine einfache Produktionsarbeit wie in der betrieblichen Ausbildung,
fur die sowohl Fachkenntnisse als auch eigene kreative Gedanken seitens P
erforderlich sind.

AnschlieBend kommt Stufe der Auftragserteilung und -erfillung, wobei P von M
vereinzelte Auftrage im Rahmen eines Projektes erhdalt. Die Arbeitsergebnisse
werden nicht durch einfaches selbststandiges Uben optimiert, sondern durch mehr
oder minder regelmaRige Betreuungsgesprachen mit dem Mentor, mithilfe denen sich
die Arbeitsauftrage zufriedenstellend erledigen lassen. Die Nacharbeit, die P in der
letzten Phase durchfiihren, ist keine einfache wiederholende Tatigkeit zur
Beendigung der Projekte, sondern ein komplizierter Prozess, der sich allméhlich dem
Ziel nahert. Ein Praktikum der Zielgruppe dieser Studie lasst sich grob in folgende
Phasen aufschlusseln:
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1. Vorbereitungsphase

2. Einarbeitungsphase

3. Auftragserteilung und -erfillung

4. evil. Verfassen der Abschlussarbeit

Abhéngig von den verschiedenen Praktika und Praktikumsaufgaben kénnen diese
Schritte auch variieren. Die Vorbereitung auf das Praktikum (erste Stufe) muss nicht
unbedingt im Unternehmen stattfinden, sondern kann auch an Hochschulen im
Heimatland ausgefiihrt werden, wobei der zweite und dritte Schritt auch simultan
ausgefuhrt werden kdnnen. Die Bundesagentur fur Arbeit (2017) schlagt zur
betrieblichen Berufsausbildung fir Asylbewerber oder Geduldete vor, dass fir
lernbeeintrachtigte oder sozial benachteiligte Ausbildungsinteressenten im Vorfeld
eine Einstiegsqualifizierung vorgeschaltet ist, die von der Bundesagentur fur Arbeit
gefordert wird. Sozial benachteiligt seien auch ,auslandische Jugendliche, die
aufgrund von Sprachdefiziten oder bestehender sozialer
Eingewbhnungsschwierigkeiten in einem fremden soziokulturellen Umfeld der
besonderen Unterstutzung bedirfen® (ebd.).

Im Rahmen der betrieblichen Praktika der Zielgruppe besteht zwar aus Zeitgrinden
keine Mdoglichkeit, an solch einer systematischen Einstiegsqualifizierung
teilzunehmen, allerdings kdnnen entsprechende MalRnahmen aufseiten der
Unternehmen vor Praktikumsbeginn innerhalb eines bestimmten Zeitraums
durchgefuhrt werden. Solche zielgerichteten Strategien in Kombination mit den
betrieblichen Tatigkeiten im Rahmen des Praktikums bieten den Praktikant:innen die
Gelegenheit, berufliche Handlungsfahigkeit zu erlangen sowie Fahigkeiten und
Fertigkeiten im taglichen Arbeitsprozess zu erlernen.

Als unabdingbare Voraussetzung fur ein erfolgreiches Auslandspraktikum erachtet
ein deutscher Professor Sprachkenntnisse als das ,Allerwichtigste, der im
deutsch-chinesischen Studiengang unterrichtet und den Studierenden bei Suche

einer Praktikumsstelle unterstuitzt hat:

»~Am wichtigsten ist, dass das Unternehmen feststellt, dass ihr euch gegenseitig
verstehen konnt, was eine Grundvoraussetzung ist. Wenn niemand mit dir
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sprechen kann, lasst sich natirlich kein Fachwissen vermitteln. Das
Allerwichtigste ist die Sprachkenntnis, manchmal wird auch Englisch benutzt.
Einige kleine Unternehmen benutzen kein Englisch, nur groRe Unternehmen.
Deutsch steht an erster Stelle, gefolgt von Wissen im fachlichen Feld und Wissen
Uber das Unternehmen.”

(Aus Interviews mit Professoren)4

Nach dieser Einschétzung stellt der kommunikative Anteil im betrieblichen Praktikum
einen Erfolgsfaktor fir diese soziale Aktivitat dar, der im nachsten Kapitel anhand der

Analyse der Diskurse zwischen M und P analysiert wird.

3.2 Betreuungsdiskurse im betrieblichen Praktikum

Im Sinne der Nachwuchsbildung kann Wissenstransfer auch an aul3eruniversitaren
Institutionen sowie in Unternehmen stattfinden. Nach Redder (2009) gehoért die
Hochschule zu den versprachlichten Institutionen, denn dort lassen sich komplexere
Handlungssysteme durch die Kommunikation an der Hochschule ausbilden und drei
Handlungsraume differenzieren: erstens der Handlungsraum der
Wissensbearbeitung mit forschendem Lernen bzw. Lehren, lernendem bzw.
lehrenden Forschen, Neugewinnung von wissenschaftlichem Wissen; zweitens der
Handlungsraum der Organisation und drittens der Handlungsraum der institutionellen
Verwaltung (ebd., 17). Im engeren Sinne beschréankt sich Hochschulkommunikation

auf Kommunikation im Handlungsraum der Wissensbearbeitung:

~oein zentraler Stellenwert leitet sich aus dem Zweck der Institution Hochschule
ab: Die Universitat dient dem gesellschaftlichen Transfer und dem Ausbau
wissenschaftlichen Wissens. ,Wissens-Transfer* heifdt selbstverstandlich immer:
mentale Aneignung im Lehr-Lern-Prozess.” (ebd.)

Einer der Handlungsraume in Unternehmen steht nah mit dem ersten Handlungsraum
an Hochschulen, namlich dem Handlungsraum der Wissensbearbeitung. Die

Wissensbearbeitung kann im Unternehmen in Form einer Weiterbildung mit

14 7itiert aus Interviews, die von Studierenden mit deutschen Professoren von CDHAW gehalten wurden. Quelle:

https://mp.weixin.qg.com/s/fllIAswD68MXgjsLdEaYxSg, abgerufen am 3. Jul. 2019.
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forschendem Lernen, bezogen auf das Praktikum mit lernendem bzw. lehrendem
Forschen und durch Neueinfiihrung von technischem Wissen realisiert werden.

Bei der diskursiven Wissensvermittiung * stellt Redder (2009) fest, dass
Naturwissenschaften, Ingenieurswissenschaften und Medizin die diskursive
Wissensbearbeitung in anderen Phasen und in anderen institutionellen
Handlungsraumen als die Geistes- und Sozialwissenschaften verlegen (ebd., 24). Die
vorliegende Untersuchung konnte einen Beitrag zum Einblick in die diskursive
Wissensbearbeitung von Ingenieurswissenschaftlern in den aul3eruniversitaren
Institutionen leisten. Welche diskursiven Verfahren der Wissensvermittiung in
Betreuungsdiskursen eingesetzt werden, die in einem Lehr-Lern-Prozess eingebettet
sind, lasst sich im folgenden Kapitel weiter vertiefen (Kap. 3.2.1). Anschliel3end
werden Betreuungsdiskurse hinsichtlich ihrer Einarbeitungsphase (Kap. 3.2.2) und
der Phasen der Auftragserteilung sowie -erfillung (Kap. 3.2.3) behandelt, wobei die
zweite Phase sich noch in ein Orientierungsstadium und Durchfihrungsstadium

untergliedern lasst.

3.2.1 Betreuungsdiskurse und Lehr-Lern-Prozess

Wahrend hochschulische Lehr-Lern-Kommunikation und Kommunikation im
wirtschaftlichen Sektor bereits in den letzten Jahren haufig gesprachsanalytisch in
vielen Gattungen untersucht worden sind, bleibt Kommunikation zwischen P und M,
die ebenfalls Fachleute und Berufstatige sind, noch eine unerforschte Gattung, die
allerdings bestimmten Gattungen hochschulischer Kommunikation &hnelt.

Zur hochschulischen Lehr-Lern-Kommunikation schreibt Meer (2017), dass der zu
behandelnde Gegenstand fachlicher Natur ist und der primare Kommunikationszweck
in der Wissensvermittiung bzw. -Uberprifung liegt (ebd., 413). Trotz

Gemeinsamkeiten der Gesprachsorganisation unterscheiden sich hochschulische

5 Die diskursive Wissensvermittlung stellt nach Redder den didaktischen Versuch dar, den Lernprozess so zu
gestalten, dass das bei Lernenden zur produktiven Nutzung von bereits vorhandenem Wissen fiihrt. Solches
gemeinsames Denken-Lernen im diskursiven sprachlichen Handeln kénnen den Lernenden zum selbststandigen
mentalen und sprachlichen Handeln zugemutet werden (Redder 2009, 24).
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Lehr-Lern-Formen von schulischen ,durch die Relevanz des wissenschaftlichen
Wissens und die hieran anschlieBenden unterschiedlichen kommunikativen
Anforderungen an Formen der Wissensdarstellung und -bearbeitung® (ebd., 414).
Nach ersten Uberlegungen konnte der Betreuungsdiskurs im Vergleich zu
hochschulischen Sprechstundengespréachen als sogenanntes Beratungsgesprach
eingestuft werden. Allerdings zeigt ein Blick auf die Vielzahl der innerhalb des
vorliegenden Korpus aufgezeichneten Diskurse, dass sich die sprachlichen
Handlungen von M und P nicht mit dem Begriff des ,Beratens” angemessen und
ausreichend beschreiben lassen. Angesichts der Anlasse der Betreuungsdiskurse,
die von der Antragsbearbeitung bis zur Wissensvermittlung reichen, sind
Betreuungsdiskurse in betrieblichen Praktika nicht einfach den Beratungsgesprachen
zuzuordnen, sondern mussen als kommunikative Praxis mit einer eigenen Qualitat
betrachtet werden. So stellt sich die Frage, welche kommunikativen Aufgaben die
Beteiligten erfiillen. Aus institutionstheoretischer Perspektive ware damit zu
Uberlegen, welche institutionellen Zwecke als konstitutiv fir Betreuungsdiskurse
angesehen werden muissen.

Die Prozesse, in denen in der betrieblichen Praktika Handlungen sowie Kenntnisse
von M vermittelt bzw. von P erworben werden, sind als ein spezifischer
Lehr-Lern-Prozess im Vergleich zum schulischen Lehr-Lern-Prozess einzustufen, der
mit dem Begriff ,Betreuungsprozess’ belegt werden kann. Sowohl die sprachlich-
kommunikativen Elemente als auch die praktischen Tatigkeiten sind Gegenstand des
Betreuungsprozesses. Die kommunikativen Anteile des Betreuungsprozesses bilden
den Betreuungsdiskurs. Der Lehr-Lern-Prozess lasst sich in den betrieblichen
Praktika als Betreuung fur die Gesamtheit der Tatigkeiten verstehen, wobei der
Betreuungsdiskurs den kommunikativen Anteil der Betreuung umfasst. In Praktika
sind praktische Tatigkeiten nicht nur ein Teil des Lerngegenstands, sondern sie
bestimmen auch stark den Planungs- und Ausflhrungsprozess einer Projektarbeit.
Das kommunikative Handeln ist eng verbunden mit und bezogen auf praktisches
Handeln, das ebenfalls wesentliche Funktionen fir das Lernen erflllt. Der
Lehr-Lern-Prozess ist demnach ein vieldimensionales, komplexes
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Interaktionsgeschehen.

Nach Ehlich (1981) resultiert der Lehr-Lern-Diskurs ,aus der unterschiedlichen
Verteilung von Wissen auf die Mitglieder zweier Gruppen, aus ihrem Bewusstsein
dieser Unterschiede, aus der wechselseitigen Anerkennung sowie aus dem Beddrfnis,
die unterschiedliche Verteilung des Wissens tendenziell aufzuheben® (ebd., 339). Da
der Begriff ,Betreuungsprozess’ spezifischer als ,Lehr-Lern-Prozess' ist, entspricht
auch ,Betreuungsdiskurs’ einer weniger allgemeinen Bestimmung
gegenuber ,Lehr-Lern-Diskurs. Mit dem Begriff ,Betreuungsdiskurs' werden nicht nur
die kommunikativen Anteile der Betreuung betont, vielmehr wird damit darauf
hingewiesen, dass der Lehr-Lern-Prozess und der Lehr-Lern-Diskurs in den
betrieblichen Praktika in einer bestimmten gesellschaftlichen Form auftreten. Woran
liegt der Zweck der Betreuungsdiskurse im Praktikum? Auf die Frage, worin das

Hauptziel der wochentlichen Besprechung besteht, antwortet ein Mentor:

,Uberpriifen und zusammen gucken in die Zukunft. Zusammen, gemeinsam
planen, hier ist dieses Thema, da wollen wir das machen. Uberpriifen will ich nicht
nennen, sondern zusammen weiterentwickeln. (...) Fur die Praktikanten hier, die
grofRen Teile der Aufgaben sind keine Aufgaben, die man schon am ersten Tag
dariber machen kann, sondern erst mal geht es ums Lernen und spater dann
ums Umsetzen.*

(Aus Interviews mit Mentoren)

Im Anschluss an diese Antwort kbnnen wir das Ziel eines Praktikums sowie den
Zweck der Betreuungsdiskurse wie folgt zusammenfassen: Ein Praktikum stellt einen
institutionellen Lehr-Lern-Prozess dar, der haufig in eine Projektarbeit eingebettet ist.
Betreuungsdiskurse sind in diesem Zusammenhang Lehr-Lern-Diskurse mit dem
Zweck, einen gemeinsamen Handlungsplan sukzessiv zu erstellen und auszufiihren,
wobei der Planungs- und Ausflhrungsprozess unter dem Monitoring von Mentoren
stattfindet.

Die Kommunikation zwischen P und M lasst sich als eine kooperationsbezogene
Kommunikation in  Rahmen einer Projektarbeit  charakterisieren. Die

kooperationsbezogene Kommunikation bezieht sich funktional auf das praktische
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Handeln im Betreuungsprozess, weil diese eine Regulationsfunktion hat: zum
Monitoring der Handlungsausfliihrung im Rahmen der Auftragserfiillung von P, zur
Herstellung von aktuell fehlenden Handlungsvoraussetzungen und zur Vermittlung
von mangelndem Wissen (vgl. Briinner 2005, 51). In der Einarbeitungsphase eines
Praktikums schlagt eher die Orientierungsfunktion der Kommunikation durch, um die
anvisierte Aneignung von Handlungskonzepten zu ermoglichen, indem die Struktur
der Handlung verbal reprasentiert dargestellt wird, womit bei P die
Orientierungsgrundlagen und mentalen Voraussetzungen fur das Handeln geschaffen
werden (ebd.).

Die vorkommenden Typen sprachlicher Handlungen von M sind entsprechend diesen
Funktionen gewichtet. Fur die Orientierungsfunktion spielen z.B. Erklarungen,
Hinweise und Anweisungen eine wichtige Rolle, fur die Regulationsfunktion sind dies
z.B. Handlungsaufforderungen, Fragen und Bewertungen.

In Anbetracht der Tatsache, dass P sich je nach dem Unternehmen, dem Arbeitsplatz
und den verschiedenen Auftragen in unterschiedlichen Bedingungen der Betreuung
befinden, zeichnet sich in Bezug auf Betreuungsdiskurse kein einférmiges Bild ab.
Einige Gesprache dieses Gesprachskorpus wurden spontan von P initiiert, wenn
Betreuungsbedirfnisse bei ihnen bestehen. Es gibt auch Betreuungsdiskurse, die als
~Jour fixe* festgesetzt waren, die normalerweise folgende Themenbereiche
aufweisen:

- Auskinfte von P Uber erledigte Teilhandlungen,

- Angaben zu den Problemen oder Fragen lber bestimmte Teilhandlungen,

- Rickmeldung und Lésungsvorschlage seitens M.

Eine weitere typische Phase kénnte die Ankiindigung des nachsten Arbeitsauftrags
bzw. Zeitplans bilden. Grundlage der Behandlung dieser Themenbereiche ist das
professionelle Fachwissen Uber einen auftragsrelevanten Sachverhalt. Ein
Betreuungsdiskurs stellt eine Form eines Lehr-Lern-Diskurses dar, der aus zwei
unterschiedlichen Gruppen besteht: die tber Wissen verfliigende Gruppe und die
nicht oder partiell tUber Wissen verfligende Gruppe. In betrieblichen Praktika sind
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Mentor:innen studierte und erfahrene Ingenieur:innen. Die meisten von ihnen sind
eher Fachleute als Padagoginnen. ** Gegenuber P besitzt M Betreuungs-,
Anweisungs- und Kontrollfunktion. Die Betreuungsdiskurse in den betrieblichen
Praktika besitzen als Institution zwar einige gemeinsame Merkmale mit denjenigen
einer Schule, jedoch fordert ein Praktikum von P mehr Eigenstandigkeit im
gemeinsam praktischen Handeln. Deshalb stellt dies eine besondere Form eines
Lehr-Lern-Diskurses dar, in der wechselseitige Anerkennung und das Bediirfnis nach
Wissen im Vordergrund steht.

In folgenden Kapiteln werden Betreuungsdiskurse im betrieblichen Lehr-Lern-Prozess
jeweils in der Einarbeitungsphase und der Phase der Auftragserteilung und -erfillung
beschrieben, die einen wichtigen kommunikativen Anteil des Lehr-Lern-Prozesses im
Rahmen eines Praktikums bilden. Die zwei Phasen kdnnen aber nicht einfach zeitlich

strikt getrennt werden.

3.2.2 Betreuungsdiskurse bei der Einarbeitung

In  Gesprachen mit Studierenden wurden diese gebeten, Szenen (ber
Kommunikationsschwierigkeiten im Rahmen des Praktikums aus ihren Erinnerungen
abzurufen und davon zu erzahlen. Folgendes erzahlte ein Studierender, der
besonders in der Phase der Einarbeitung viele kommunikative Probleme hatte, die mit
der Bedeutung von Betreuung in der Einarbeitungsphase zusammenhingen. P
benannte das Fehlen von einem ,allgemeinen Verstandnis Gber die Arbeit* und
~oprachkompetenz® als Grinde fir solchen Kommunikationsschwierigkeiten zu

Beginn des Praktikums.

+Anfangs gab es eine Kommunikationsschwierigkeit, als ich neu in der Firma war.
Ich war in der elektrischen F&E-Abteilung (Forschung und Entwicklung). Zu diesem
Zeitpunkt hat mein Mentor mir eine Aufgabe in einem Konferenzraum zugestellt. Er
schloss den Computer an den Projektor an und erklarte sie mir. Dann fragte er mich,
ob ich PCB-Layout (Leiterplattenlayout) kenne. Weil ich das nicht gelernt hatte, fing
er an, mir dies beizubringen. Aber viele Fachvokabeln waren mir damals nicht

16 Es gibt auch Lehrpersonen, die gleichzeitig an Hochschulen und in einem Unternehmen tétig sind.
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vertraut und ich war zu verlegen, um Fragen zu stellen. Die Lésung war, dass ich
jedes Mal, wenn er einen Punkt beendete, die Schritte selber mit der Maus machte.
Wenn ich es nicht richtig machte, sagte er mir gleich Bescheid. Wenn ich etwas
nicht verstehen konnte, haben wir auf Englisch kommuniziert. Wenn es immer noch
nicht ging, zeigte er es mir noch mal mit seiner Ausfiihrung. Danach hatte ich ein
allgemeines Verstéandnis tber die Arbeit und ich lernte das relevante Wissen auf der
Website selbst. Wenn ich noch mal ein &hnliches Problem hatte, konnte ich es
schon besser verstehen. Erstens habe ich mehr Fachwdrter gekannt, zweitens
verfugte ich schon Uber relevante fachliche Kenntnisse.*

,Ein anderes Mal war ich in der Hardware-Abteilung. Zu dieser Zeit habe ich noch
keinen HeiR3luftbrenner zum Schweil3en verwendet, sondern nur einen Lotkolben.
Mein Mentor erzadhlte mir grob von der Verwendung. Ich habe seine Worte
grundsétzlich aber nicht ganz verstanden, sodass die meisten Komponenten beim
Léten eines Zero-Gerats problemlos geldtet werden konnten, aber ein paar kleine
Komponenten wurden von mir kaputt gelttet. Spater wiederholte er die
Anforderungen und hat mir die Technik personlich vorgefihrt, dann wurde mir klar,
dass ich bei kleinen Bauteilen die Umgebung mit einem Schweil3brenner erwéarmen
und nicht direkt auf die Bauteile blicken sollte. Der Fehler dieses Buchessaufgabe
war definitiv auf die Sprachkompetenz zurlickzufihren. Seine personliche
Ausfuhrung hat mir sehr geholfen.*

(Aus Gesprachen mit Studierenden)

Ein Praktikum dauert meist drei bis sechs Monate, das mit einer kurzen
Einarbeitungsphase als Lernphase anféangt, bevor P eigenstandige Aufgaben
Ubernehmen kann. Einarbeitung bedeutet fir neue Praktikant:innen die Integration in
eine Organisation, wodurch sie erste Erfahrungen mit der Unternehmenskultur
machen und die Ablaufe in Bezug auf die eigene Position sowie daran geknipfte
Anforderungen kennen lernen. Die Einarbeitung umfasst neben den Formalitaten in
Zusammenhang mit der Arbeitsaufnahme einerseits die Einarbeitung in die
eigentliche Arbeitsaufgabe, andererseits aber auch die soziale Eingliederung in das
Arbeitsumfeld.

Betreuungsdiskurse wahrend der Einarbeitungsphase haben die Funktion, die
Konzepte und Handlungen zu vermitteln, die zur Auftragserfillung bendtigt werden.
Damit P in einem kooperativen Prozess tatig sein kann, besteht die Voraussetzung
darin, dass er die Fahigkeit zur Handlung hat. Die Lerninhalte in dieser Phase

unterscheiden sich auch je nach Branche und Praktikumsstelle. Im Allgemeinen
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umfasst dies jedoch den Einblick in den Arbeitsprozess, das Kennenlernen der
Arbeitsaufgaben und das Beherrschen der Arbeitswerkzeuge. Nach Rehbein (1977)
vollzieht sich der Erwerb von Féahigkeiten zum Ausfuhren einer Handlung hier in
einem Prozess praktischen Handelns, der durch die Kooperation zwischen M, der das
Handlungskonzept kennt, und P, auf den das Handlungskonzept ,lbertragen® wird,
gekennzeichnet st (ebd., 127). In Betreuungsdiskursen der Einarbeitungsphase hat P
noch die Moglichkeit einer kooperativen Aneignung von Fachbegriffen, indem er die
Terminologie einer als kommunikativ und kooperativ relevant erfahrenen Handlung
erwirbt, sodass die Konzepte zur zukinftigen Auftragserfullung eine spezifische
Anwendung finden kénnen. Die Ubernahme eines Handlungskonzepts beginnt nach
einer Theorie von Galperin mit der Schaffung einer Orientierungsgrundlage, die als
ein System auf die Handlungsausfiihrung hinweisen kann (vgl. ebd.).

Zur Herstellung einer Orientierungsgrundlage fir eine Handlung gibt M ein Schema
der Handlung vor, sodass P bei der Aneignung der Handlung die Vorbedingung und
Basis fur die adaquate Ausfihrung hat. Als Orientierungsgrundlage zahlen in
Betreuungsdiskursen auch Auskiinfte, Hinweise und Elemente von Handlungswissen,

das aus dem Gedéachtnis von M aktiviert wird usw. Dazu schreibt Rehbein (1977):

,Damit ein Handlungsfeld den Charakter einer Orientierungsgrundlage fir einen
Aktanten bekommt, muss ein bestimmtes Vorwissen angesetzt werden, das die
Hinweise aller Art erst zu einem Schema macht.” (ebd., 128)

Je nach dem Grad des erforderlichen Vorwissens lassen sich bei Rehbein in
Anlehnung an Galperin drei Typen von Orientierungsgrundlagen differenzieren, die
graduell ,nach der Abhangigkeit des Aktanten von Zusatzinformationen Uber die
Gesamthandlung, die durchzufihren ist*, variieren (ebd., 129). Die
Orientierungsgrundlage in der Einarbeitungsphase zahlt meiner Meinung nach dem
dritten Typ, namlich die ,planmalige Unterrichtung und Information Uber
bevorstehende Handlungsmoglichkeiten, Unterweisungen tUber den Umgang mit den
zu erwartenden Informationen und den konkreten zu erwartenden Objekten der

Handlung, standige Information wahrend der Ausfiihrung vom Ausfiihrungsbeginn bis
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zum Ende“ (ebd.). Laut Rehbein (1977) hat der Erwerb von Handlungen verschiedene
Niveaus, d.h. welche Angaben notwendig sind, wie eine Handlung im Einzelnen
auszufihren ist. Die einmal erworbenen Handlungen ,werden sogenannte
Operationen darstellen, die als ein bestimmtes Handlungswissen dem Aktanten zur
Verfugung stehen, das er auf den verschiedenen Handlungsfeldern aktivieren muss,
wenn er selbststandig handeln will“ (ebd., 129). Zu diesen Niveaus gehdrt das Niveau
der materiellen Handlung, das Niveau der ,auf3eren Sprache®, der ,auf3eren Sprache
fur sich® sowie der ,inneren Sprache® und ,Automatisierung® (ebd., 129ff.).

In Betreuungsdiskursen findet der Handlungserwerb ebenfalls auf verschiedenen
Niveaus statt. Zum Niveau der materiellen Handlungen gehért beispielsweise
das ,Skalieren“!’, wobei die gesamte Handlung in einzelne Operationen zerlegt wird,
bis sich die Handlung als Ganzes angeeignet wird und fur P durchfihrbar ist. Die
Handlung ist eine konkrete Ausfliihrung des gelernten Konzeptes ,Skalieren’, das
.koppelbar mit einer Reihe von Sprechhandlungen [ist], die Information und
Steuerung materieller (und materialisierter) Handlungen bewirken®, um insbesondere
.,den materiellen Arbeitsprozess [zu] kontrollieren“ (ebd.). Zum Niveau der ,aufl’eren
Sprache* lasst sich zwischen der ,Ubertragung auf das Niveau der Vorstellung“ und
,sprachlicher  Handlung“ unterscheiden. Bei einer Ubertragung des
Handlungsgegenstandes auf die sprachliche Ebene geschieht dies nach Rehbein
(2977), wenn der Inhalt im Bewusstsein des Handelnden komplett représentiert ist,
aber die Wortbedeutung fir den gegenstandlichen Inhalt noch widergespiegelt
werden muss. Solche Ubertragung findet in Betreuungsdiskursen haufig in Form einer
Begriffserklarung statt, in der der gegenstandliche Inhalt als sprachlich ausgeldste
Vorstellung bei P darzustellen ist. Eine weitere Niveau-Ebene der duf3eren Sprache
bildet die ,sprachliche Handlung’, die als Mittel der Kommunikation tber die Handlung
eingesetzt wird. Erst auf dem Niveau der ,duf3eren Sprache fir sich® entwickelt sich
Sprache vom Kommunikationsmittel zum Mittel des Denkens, welches eine Form der

gedanklich vollzogenen Handlung darstellt. In Betreuungsdiskursen vollziehen sich

17 Mehr zu diesem Beispiel sieht Kapitel 7.2.2.2
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Handlungen auf diesem Niveau durch Sprechhandlungen wie beispielsweise
.beschreiben®, Beispiel geben“ und ,definieren“. In Betreuungsdiskursen der
betrieblichen Praktika gehort der Handlungserwerb auf diesem Niveau meistens zur
Einarbeitungsphase, in der ganze Handlungssequenzen bewusst antizipativ
auszuarbeiten und ihre Konzeption nach erfolgreicher Ausfihrung abzuspeichern ist
(vgl. ebd., 130).

AufBer dem Niveau beim Erwerb einer Handlung differenziert Rehbein (1977) noch
zwischen den Situationen, in denen ein Handlungskonzept erworben wird. Dazu geht
er grundsatzlich von drei Typen aus (ebd., 132). Meines Erachtens nach lasst sich
eine Lehrsituation in einem Betreuungsdiskurs dem dritten Typ subsumieren, in dem
P einerseits eine Unterstitzung bekommt, andererseits sich vieles aufgrund
selbststatigen Erwerbs erarbeiten muss. *® Der Handlungserwerb in der
Einarbeitungsphase  erfolgt normalerweise  kooperativ. Eine allgemeine
Ausgangssituation in der Einarbeitungsphase lasst sich so charakterisieren: P ist
gefordert und bestrebt, eine bestimmte Handlung F ohne Anwesenheit von M
auszulben. In einem Betreuungsdiskurs befindet P sich zusammen mit M gemeinsam
auf dem Handlungsfeld, wobei P sich an M um Unterstitzung bzw.
Handlungsanweisung wendet oder M beim Tun von F zusieht.

In Gesprachen mit Studierenden wurde von einigen erwdhnt, dass M bei der
Vermittlung eines Handlungskonzepts entweder verbale Anweisungen gibt oder
einzelne Teilhandlungen vorfihrt und die nachahmende Vorfihrung von P korrigiert

oder bestétigt, je nachdem, wie komplex das Konzept von M mit der Einschéatzung

18 Die anderen zwei Typen sind:

(1) Der Aktant lernt ohne fremde Hilfe, indem er die Handlungen selbst PROBIERT, sie anderen ABSIEHT, sie
IMITIERT, sich UBERLEGT, WIE sie gehen (mit SchluRprozeduren) usw.

(2) Der Aktant befindet sich zusammen mit einem anderen Aktanten in einer Situation, in der ihm letzterer die
Handlung explizit beibringt. Dieser Fall wird in den soeben besprochenen Experimenten von Galperin u. a.
zugrunde gelegt und ist eine markante Lehrsituation. (Rehbein 1977, 132)

(3) Ein aus (1) und (2) gemischter Fall ist der alltagliche, in dem dem Aktanten einerseits eine Unterstiitzung,
Hilfe usw. zukommt, er andererseits aber vieles aufgrund selbsttatigen Erwerbs sich erarbeiten muss. Ein grof3er

Teil des Erwerbs sprachlicher Handlungsmuster ist diesem Fall zuzurechnen.” (ebd., 132)
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Uber die bestehenden Kompetenzen von P ist. Ein solcher Prozess zur Vermittlung
einer Handlungsausfiihrung wird von Brinner (2005) zur Untersuchung des
Lehr-Lern-Prozesses in betrieblicher Ausbildung als ,Instruktion’ bezeichnet. Die
Lehr-Lern-Prozesse, in denen in der betrieblichen Ausbildung Handlungen sowie
Kenntnisse vom Ausbilder vermittelt bzw. von den Auszubildenden erworben werden,
fasst Brinner (2005) unter den Begriff der ,Instruktion®.

Instruktionen umfassen sowohl die sprachlich- kommunikativen Elemente als auch
die praktischen Tatigkeiten (ebd.,28). Der Begriff beinhaltet in den meisten
linguistischen Untersuchungen die verbalen und die nonverbalen bzw. praktischen
Tatigkeiten, durch die einem Partner vermittelt wird, wie man eine bestimmte
Handlung ausfihrt (ebd., 29). In solchen Fallen wie das folgende Beispiel, in denen M
P mit einem Programm oder anderen technischen Instrumenten bekannt macht, steht
der Erwerb von praktischen Téatigkeiten und Handlungen im Zentrum, die nicht nur
Lerngegenstand sind, sondern deren Ausfihrung selbst Bestandteil des
Lehr-Lern-Prozesses ist (vgl. Briinner 2005, 5).

Beispiel: Einarbeitung

(10]
.19[00:42.4]

|M [v] _Versuch/ Mache jetzt einmal den Plan, der Planbasis fiir unsere  « zukiinftige

[11]
. 20 [00:46.4] 21[00:48.1] 22[00:48.7]
P[v] Einfligen.
M [v] Zeichnung. * e+ Und dann gehst du mal auf 'einfligen’'. Und da gibts 'Referenzen
[12]
23[00:51.7]

|M [v] ' ndmlich. « Da gibts auch dieses kleine Hékchen. * « SO jetzt 6ffnet sich dieses Ding da. |

[13]
24[00537] 25[00:54.8]

P [v] << Oke.
M [v] + Das ist bisher unsere Zeichnung und da ist noch keine Referenz da hinterlegt.

[14]
26 [00:57.8] 27 [00:58.5] 28 [01:00.7]
P [v] « Hmhm’ ((1,1s)) Referenzeee « ((lacht,

M [v] » Weildt du, was bedeutet diese Referenzen?

[15]
29 [01:03.9] 30[01:051]  31[01:05.7]
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P [v] 0,5s)) Das ist ein bisschen... Ja, genau.
M [v] Kompliziert, natirlich Schau mal, (klick) hier mal oben auf diese '
[16]

. 32[01:10.6]
P[v] * » Zuordnen.
M [v] delegiert' genau auf diesem Pfeil. < « Und 'delegiert zuordnen'.

Diese Transkription besteht aus einem Gespréach wahrend der Einarbeitungsphase
eines Praktikums mit dem Zweck, P anhand von authentischen Materialien mit
einzelnen Funktionen des Programms vertraut zu machen. M moéchte P in die
Bedienung dieses Programms einweisen, wobei er selbst tiber Vorwissen mit diesem
Programm verfligt, wohingegen P dies noch nicht kennt. M vermittelte P das
Handlungskonzept ,Referenzen auf  einem Plan einfigen’ durch
Handlungsanweisungen zu einzelnen Teilhandlungen nach der Bedienungsabfolge
des Programms: Planbasis machen (Teilhandlung 1, s.19), Klicken auf ,Einfligen’ (f2,
s.20), Referenzen 6ffnen (f3, s.22-23), delegiert zuordnen (s.31).

Die Handlung ,Referenzen einfligen‘ setzt andere Handlungen (f1, f2) voraus, die als
Bedingung auszufilhren sind. In der AuRerung von M (s.25) wird auf die bereits
vorgenommenen Teilhandlungen durch das Adverb ,bisher’ zuriickgegriffen und der
bisherige Zustand zur Bedienung wird versprachlicht (,Zeichnung, auf der keine
Referenz liegt’). Das handlungsrelevante Objekt wird in den Diskurs eingefiihrt, indem
ein Zustand vom erwarteten Zielstand beschrieben wird, wo das Objekt noch nicht
vorliegt. Statt einer direkten Handlungsanweisung wird von M eine
Verstandnisabfrage (s. 27) eingesetzt, um den Wissenszustand von P (ber
relevantes Vorwissen zur gezielten Handlung in Erfahrung zu bringen. P realisiert
eine kurze Pause und wiederholt die BezugsaulRerung von M durch eine zégernde
AuRerung, in der ein kurzes Lachen eingeschaltet ist. Lachen wird bei Jefferson (1984)
im Zusammenhang mit Trouble-Telling beschrieben, so kann Lachen beispielsweise
auftreten, wenn Sprecher lber Probleme oder problematische Situationen sprechen.
In diesem Beispiel spricht P liber kein Problem bzw. keine problematische Situation,
vielmehr handelt es beim Lachen von P um eine Exothese einer erfolglosen Suche im

Wissensreservoir nach dem gefragten Begriff, was in seiner folgenden AuRerung
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bestatigt wird. Die Verstandnisstdrung seitens P wird von M wahrgenommen und M
setzt durch Selbstvergewisserung die abgebrochene AuRerung (s.28) von P fort, was
seine Bereitschaft zur Wissensvermittiung und Handlungsanweisung signalisiert
(s.29). Handlungsgegenstande werden direkt im Wahrnehmungsraum von M gezeigt,
was besonders bei einer Handlungsvermittlung durch z.B. Gebrauchsanleitungen fur
Programme, Maschinen typisch ist. M lenkt P's Aufmerksamkeit auf den
Handlungsgegenstand durch Zeigen im Wahrnehmungsraum (,schau mal‘), indem er
schrittweise Handlungsanweisungen gibt.

Das Zweck von Betreuungsdiskursen liegt in der Einarbeitungsphase darin,
komplexes Wissen im Rahmen der Auftragserteilung und -erfillung des Praktikums P
innerhalb eines bestimmten Zeitraums zu Ubertragen, wozu sich die von
Ehlich/Rehbein (1986) vorgestellte Diskursart des ,Vortrags® besonders fur die
Ubertragung von komplexem Wissen in dieser Phase eignet, weil diese Diskursart
einen schnellen Wissenstransfer auf die Horer ermdglicht. Allerdings bringt
der Vortrag® auch Nachteile mit sich, indem er eine ,intensive, konzentrierte mentale
Mitarbeit aufseiten des Auditoriums® erfordert (ebd., 82). Die Diskursart ,Vortrag’ mit
seiner Variante ,Lehrervortrag’ und die Mittel zum Begegnen der Nachteile des

'Vortrags' werden im Kapitel 6.3.3.2 unter ,Lehrerfrage‘ beschrieben.

3.2.3 Betreuungsdiskurs bei Auftragserteilung und -erfillung

Nach der Einarbeitungsphase steht P in der Phase der Auftragserteilung und
-erfullung vor einer Arbeitshandlung. Der Auftrag hat eine praktische Tatigkeit zum
Inhalt, d.h. es kommt bei der Auftragserfullung auf das materielle Ergebnis der
Handlung an, die P bereits in der Einarbeitungsphase beherrscht oder von M als
Kompetenz unterstellt wird. Der Zweck liegt in der Phase der Auftragserfillung nicht
mehr allein in der Aneignung einer Handlung, sondern richtet sich vielmehr auf die
Produktivitat der erworbenen Handlung.

Es gibt natirlich solche Félle, in denen P im Lauf der Auftragserfullung vor

technischen Problemen steht und sich an M wenden muss. Solche

69



situationsspezifisch eingeschalteten Sequenzen nennt Rehbein
(1977) ,Insertionen* (ebd., 339). In einer solchen Insertionssequenz wird
eine ,Instruktionsfrage’ 1° behandelt. Solche Insertionen bezeichnet Rehbein
als ,Supporte’, weil sie die Funktion haben, ,den institutionell geplanten
Sequenzverlauf zu garantieren® (ebd.).

In den Gespréachen mit Studierenden erinnert sich ein Studierender an eine Situation
in der Phase der Auftragserteilung und -erfillung, in der er sein Erlebnis mit

kommunikativen Schwierigkeiten berichtet:

,Da ich wahrend meines Praktikums hauptsachlich auf der Baustelle war, gab es
viele Situationen, in denen ich mit anderen kommunizieren musste, sowohl mit dem
Leiter als auch mit den Bauarbeitern. In der Anfangszeit verstand ich den Chef auf
der Baustelle gar nicht, als er mir die Aufgabe zugewiesen hatte, weil es zu viele
Fachvokabeln gab. Praktika und Lernen an der Hochschule sind anders, sodass ich
in den meisten Fallen nur Uber Halbwissen verfigte und gar nicht wusste, was
meine Aufgaben sind. Manchmal habe ich viel gemacht, was aber nutzlos war.
Obwohl der Chef sagte, dass ich bei ihm jederzeit nachfragen konnte, verstand ich
es manchmal immer noch nicht, nachdem ich schon gefragt hatte. Es war mir so
peinlich weiterzufragen, dass ich nur Mut fassen und mich aufraffen konnte, die
Arbeit weiterzumachen. Am Ende stellte ich fest, dass alles, was ich gemacht hatte,
total falsch war.”

(Aus Gesprachen mit Studierenden)

An diesem Beispiel verdeutlicht sich der hohe Stellenwert wahrend der Betreuung bei
der Auftragserteilung und -erfiillung. Nichtverstehen oder Missversténdnisse, die sich
bei der Auftragserteilung oder wahrend der Durchfihrung bzw. der Auftragserfillung
ergeben, kénnen zur Verzdgerung oder zum Scheitern der Handlung flihren.
Richtiges Verstehen ist nicht nur bei Auftragserteilung im Praktikum bedeutsam,
sondern auch beim Erfiullen der Aufgabe im Unterricht, was von einem Professor

auch explizit erwahnt wurde:

,Das ist im Allgemeinen der Fall, das ist keine spezifische Sache, sondern das ist
nur das allgemeine Verhalten im Sprechen oder in solchen Gesprachen, wenn es

19 Unter ,Instruktionsfrage* versteht Gambier (1963) im Vergleich zu ,Ratfragen’, dass der Sprecher annimmt, dass es
einen wohldefinierten, standardisierten Lésungsweg fiir sein Problem gibt. Bei ,Ratfragen‘ sei das Problem meist so
komplex, dass keine eingefiihrte Standardldsung existiert, sondern die Losung nur aus einer genauen Analyse der

spezifischen Handlungssituation gewonnen werden kann (zit. nach Hindelang 1977, 35ff.).
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um Aufgaben und vor allen Dingen darum geht, also um die Aufgabenfillung, dann
muss man erst mal verstanden haben, was das eigentlich bedeutet, wie die
Aufgabe ist, sonst kann nicht nichts erledigen, wenn man die Aufgabe nicht
verstanden hat.”

(Aus Interviews mit Professoren)

Zur erfolgreichen Auftragserfullung ist besonders die Planbildung wichtig, die in der
Handlungstheorie vor der Phase der Durchfiihrung ansteht. In Betreuungsdiskursen
handelt es sich um ein sukzessives Erstellen und Ausfihren eines gemeinsamen
Plans, das einen kompletten Handlungsprozess mit Planbildungsprozess und
Ausfuhrungsstadium darstellt. Nach dieser Betrachtungsweise sind
Betreuungsdiskurse in der Phase der Auftragserteilung und -erfillung weder einfache
Instruktionen zu  den  handwerklichen  Tatigkeiten  noch traditionelle
Lehr-Lern-Diskurse im Unterricht, sondern diese ahneln einem Planungsdiskurs, in
dem P und M in einer kooperativen Beziehung einen gemeinsamen Handlungsplan
sukzessiv entwickeln, der von P unter ,Monitoring‘ von M schrittweise auszufiihren ist.
In Bezug auf die Diskursform ,Planungsdiskurs’ wird das Muster ,interaktives
Planen‘ in Kap.5.3 der vorliegenden Arbeit eingefihrt.

Nach Hohenstein und Kameyama (2004) ermoglicht es die Diskursform
Planungsdiskurs den Aktanten, Handlungsplane fir zukinftige kooperative
Tatigkeiten in Vorschlagen, Ratschlagen, Empfehlungen usw. zu entwerfen, zu
bearbeiten und Handlungslinien untereinander zu koordinieren. Dazu wird
Handlungswissen Uber den zukinftigen Handlungskontext ausgetauscht und
beratschlagt, wie hinsichtlich bestimmter Problemkonstellationen zu verfahren ist. Die
sprachlichen Formen und Muster, nach denen eine Betreuung verlauft, sind
institutionell geformt.

Es ist in der vorliegenden Arbeit zu untersuchen, durch welches sprachliche
Verfahren die Verwirklichung der institutionellen Zwecke angestrebt wird. Zudem ist
herauszuarbeiten, wie die institutionellen Zwecke und Bedingungen der betrieblichen
Praktika das kommunikative Handeln im Betreuungsdiskurs pragen. Was die Analyse
Uber die Kommunikation in den betrieblichen Praktika sichtbar macht, ist die
Institutionsspezifik. Dabei ist zu zeigen, dass und wie die institutionellen
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Handlungsbedingungen als Erklarungsfolie fir jeweils besondere Anteile des
Diskurses, fur besondere Aspekte und Formen des kommunikativen Handelns und flr
strukturelle Merkmale des Betreuungsdiskurses dienen.

Die Phase der Auftragserteilung und -erfillung wird in folgenden Kapiteln nach den
beiden Stadien, d.h. der Orientierung und der Durchfiihrung, analysiert. Diese beiden
Stadien lassen sich nicht einfach zeitlich abgrenzen. Das Wissen Uuber die
Orientierungsgrundlage kann bei Betreuungsbedirfnissen im Durchfiihrungsstadium

aktualisiert und in den Betreuungsdiskurs eingefiihrt werden.

3.2.3.1 Orientierungsstadium

Im Orientierungsstadium wird das Schaffen einer Orientierungsgrundlage angestrebt,
die in einem Handlungskontext vorhanden ist und ein System von Hinweisen darstellt,
wie eine Handlung richtig auszufihren ist. Die Orientierungsgrundlage einer
Handlung wird von M gegenuber P am Anfang der Auftragserteilung durch
Vermittlung von Handlungsziel, Fokus und ein grobes Schema zu einem
Handlungsplan gegeben. Folgende Szene spielte sich im Orientierungsstadium ab,

die von einem Studierenden Uber Schwierigkeiten im Praktikum erzahlt wurde:

.0er Leiter der Ingenieure in unserem Buro konnte keine digitale Zeichnung
machen, deshalb musste ich es tun, aber ich konnte seine Worte haufig nicht
verstehen und wusste nicht, was ich machen sollte. Vielleicht war es ein
Verstandnisproblem. AufRerdem habe ich solche Aufgaben friher nicht gemacht.
Zum Beispiel gab es ein Projekt vor zwei Jahren, bei dem es ein Problem gab.
Einige der Konstruktionszeichnungen waren problematisch und mussten geandert
werden. Er hat diese Bemerkung mitbekommen und die Zeichnungen ausgedruckt,
damit ich sie modifizieren konnte. Er erzéahlte mir, dass sich eine Réhre auf einer
falschen Position befand. Die Réhre war eine, die vom AuReren ins Innere des
Gebéaudes fuhrte. Die Position war aber nicht richtig. Er sagte, wie die Réhre zu
bewegen war, und ich machte abschlieRend eine horizontale Bewegung. Nachdem
ich die Zeichnung fertig gestellt und alle Notizen gemacht hatte, sagte er, dass die
Position immer noch falsch war, weil es nicht nur horizontal zu bewegen ist,
sondern auch im Inneren des Gebaudes zu befestigen war, was von ihm zunachst
aber vielleicht nicht gesagt wurde oder von mir nicht richtig verstanden wurde.
Solche Sachen sind eigentlich sehr oft passiert. Manche komplizierten Aufgaben
waren fur mich wirklich schwer zu verstehen.®
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(Aus Gesprachen mit Studierenden)

Im Orientierungsstadium kindigt M den Handlungsplan des Auftrags gegenuber P an,
sodass P weil3, welcher Fokus und welches Schema der Gesamthandlung im
folgenden Diskurs zu befolgen ist. Der folgende Abschnitt aus Gesprachen mit

Studierenden zeigt die generellen Bestandteile der Orientierungsgrundlage:

~Wenn die Aufgabe komplizierter ist, erklart er mir detailliert, wie die einzelnen
Schritte ausgefuhrt werden. Wenn es sich um eine relativ einfache Aufgabe
handelt, wird er mir nur grob sagen, was ich erreichen méchte, und einen groben
Plan geben. Aber wenn ich es selbst mache, kann die Implementierungsmethode
anders sein, als er dachte, sodass ich auf verschiedene Probleme und Situationen
stolRen werde, die eine Ricksprache mit ihm erfordern.”

(aus Gespréachen mit dem Studierenden)

Die Orientierungsgrundlage gibt P einen Uberblick Uber die Handlung, dessen Plan
bei M schon vorhanden ist und P mitgeteilt wird. Damit handelt es sich hier meines
Erachtens nach bei der sprachlichen Handlung von M um eine Ankindigung. Nach
Rehbein (1981) besteht die Funktion der Illokution einer Ankindigung darin, einen
Plan fur eine zukinftige Aktion darzustellen und die Aufmerksamkeit des Hérers
darauf zu lenken (ebd., 225). Ein weiteres Charakteristikum von AnkUndigungen ist
nach Rehbein, dass der Plan fur die zukinftige Aktivitat allein vom Sprecher
entwickelt wurde und dem Hérer vorab mitgeteilt wird, weil die Ausfiihrung des Plans
die Kooperation des Horers erfordert (ebd., 217). Rehbein spricht deshalb von einer
vorausgeschickten Zusammenfassung (ebd.).

Genau diese Funktion erfullt die Ankindigung in Orientierungsstadium eines
Betreuungsdiskurses, um einen Auftrag zu erteilen. M informiert P nur Uber die
Elemente, die zur Erledigung des Auftrags seitens P relevant und im folgenden
Betreuungsdiskurs zu besprechen sind. P verfugt mithilfe der Ankindigung uber
einen groben Gesamtplan fir weitere Aktivitdten, um die Handlung in einzelne
Schritte zu zerlegen und Plane zu Teilhandlungen auszubilden. Durch die

Ankundigung wird eine Fokusweitergabe von M realisiert und die Aufmerksamkeit
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seitens P fixiert. P muss jeweils auf die einzelnen Punkte innerhalb eines Layouts
reagieren, ohne das Gesamtprojekt zu kennen.

Im folgenden Gesprach, das am Anfang eines Praktikums zum Zweck einer
Projektvorstellung stattfindet, lasst sich bereits erkennen, dass M fiir die Herstellung
einer Orientierungsgrundlage mehr als nur Ankiindigung eines Plans macht.

Beispiel: Projektvorstellung

[1]
0[00:00.0] 1 [00:01.0] 2[00:03.4] 3 [00:04.1]
P [v] Ah hrh.
M [v] So « Also wir sind in Ermund-Stral3e sechs. Emm « « dort wird

(2]

IM [v] umgestellt von « « dezentralen « « Heizungen in den Wohnungen, also therme/Gastherme |

(3]

4[00:16.3] 5 [00:16.8]

P [v] Oké <+ Gemeinheizung
M [v] wird in den Wohnungen, die dann alles rausgerissen gerade, * ¢ passiert
[4]
6 [00:17.7] 7 [00:20.5] 8 [00:21.3]
P [v] * « Hmhm.
M [v] « » Fernwarme sollen eingebaut werden. Soll in Zukunft ein Fender drin.
[3]
9 [00:22.6] 10 [00:23.3] 11 [00:24.5] 12 [00:25.2]
P [v] ¢ Ach so. +« JO.
M [v] « Momentan ist dort Gas in Wasser. + « Ah wir sind hier in Keller, ¢+ » wir ham

(6]

|M [v] im ((blattert, 1s)) Verlauf der * spaterer Wohnung im Erdschoss ¢ sind zwei Laden, also |

[7]

17 [00:39.7] 13 [00:35.0] 14 [00:37.2] 15 [00:38.0] 16 [00:38.7]
langsam
P [v] Ohhh « « zw/wie bitte?  « Zwei... » Geschéafte?
M [v] Gewerbeeinheiten. Geschéfte.
8]
. 18 [00:41.1]
P [v] Aha, oke, oke, alles klar, alles klar, oke, oke, oke.
M [v] Einkaufmdéglichkeiten, Laden. Das sagt man/ das sind zwei Geschafte ((unv., 0,3s))

9]

19[00:441] 20[00447]  21[00456] 22 [00:49.0]
P [v] Gewerbe.
M[v] Gewerbe nennt man das, geht es dann los mit Wohnungen. * Drei und
[nn] ((olattert)) ((blattert)
[10]

23[00:51.3] 24 [00:52.1] 25 [00:54.3]
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P[v] Oh, « Oké. Moment, bitte! Ich schaue mal,

M [v] vier sind zwei Wohnungen. eeeUnd -+ den..
[11]

. 26 [00:59.4] 27 [01:01.3%
P [v] ¢ dasistein **Wohnung hier, » oder? Raum, + Wohnungen
M [v] Genau, * einmal ist dieser  Bereich eine Wohnung
[12]

28[01:03.1] 29[01:03.2] 30 [01:04.8] 31 [01:06.3]
P [v] ¢ Zimmer. * Oke, -« alles klar.
M [v] Und einmal ist dieser Bereich. * + « Bei dem oben wird biss
[13]

. 32[01:10.2] 33
P[v] Zweiter » Oberschoss.
M [v] -chen verandert, wir wollen das zweite Stock auch (machen) Das
[14]

.[01:11.5] 34 [01:12.8] 35 [01:13.4]
P [v] Ahm.
M [v] sind die drei Wohnungen. * Hier « die eine ¢ « hier die zweite « « und hier die dritte.
[15]

6[01:18.3] 37[01:19.3]
P [v] Oke, alles klar.
M [v] » Wir sind noch ganz am Anfang von dem Ganzen, was jetzt « &h « flr uns
[16]

. 38 [01:24.54] 39 [01:24.6*] 40 [01:26.2] 41 [01:26.9]
P [v] Hmhm. Oke.
M [v] besonders als wichtig ist, dass wir eine * « Skizze machen. Skiz, Eine
[17]

. 43[01:29.4] 44[01:31.2]
M [v] Skizze auf den « bestehenden Planen. Du siehst, das sind die alten Plane. << Und das die
[nn] ((Telefon Kiingt))
[18]

. 45[01:32.5] 46 [01:33.7] 47 [01:34.8]
P [v] * « Oke.
M [v] vonden... eine Skizze machen <+ Guck einmal hier, ((blattert 0,9s)) das schon
[19]

.. 48 [01:39.0] 49 [01:41.5]
P [v] ((1,7s)) Em, * wir mussen... « <+ Ahhh,
M [v] vorbereitet, sowie ich mir das vorstelle. * « Wir machen
[20]

50 [01:42.3] 51 [01:44.1] 52 [01:44.2] 53 [01:44.97] 54 [01:44.9]
P[v] Ja, alles Klar, Oke, Oke, alles Klar,
M [v] jetzt die Skizze handschriftich.  Eins, zweiten. Das wirde ich, das
[21]

. 55 [01:46.3] 56 [01:47.5]
P [v] ach so. Nicht, nicht im Computer, also * Oke, Oke, alles klar.
M [v] ((unv.,0,4s)) ich. Nein, « sondern mit Hand.
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M erlautert dem P ein Projekt, das von ihm kooperativ zu unternehmen ist. Dabei
lenkt er zunachst die Aufmerksamkeit von P anhand von unterstiitzenden Materialien
(Zeichnung) auf den Fokus der Handlung (s.1). In einem nachsten Schritt teilt er ihm
das Handlungsziel mit (s. 8) und weist ihn in den geplanten Handlungsweg ein (s. 3-6).
Un P ein Gesamtbild zu geben, fangt M mit ,Beschreiben’ des
Handlungsgegenstands an (s. 8-35),%° in das ein verstandnissicherndes Handeln?!
eingebettet wurde (s. 13-21). M informiert P erst spéater Uber das Ziel des Projekts: ,in
diesem Haus Wohnungsstationen realisieren’ (s. 59), nachdem er zunachst P den
Auftrag erteilt hat. Das Ziel des Auftrags selber liegt darin, ,eine Skizze anhand der
bestehenden Plane zu machen’ (s.37-47), wobei dies auf Basis der alten Plane zu
realisieren ist. Deswegen stellt das ,Zeigen und Erlautern der vorhandenen
Materialien* (s.43-47) einen wichtigen Bestandteil der Auftragserteilung dar. Die
Vermittlung des Handlungsschemas wurde von einer ausgelassenen Auf3erung von P
initilert, wo eine Wissensliicke von P nach Perzeption der AuRerung von M bei der
Rekonstruierung des Hanldungsziels entstanden ist (s.48). Diese Wissensliicke
bezieht sich auf das Instrument der Konstruktion, die von M als Rezeptionsdefizit
angenommen und bearbeitet wurde (s. 49-50). P exothetisiert, dass er die AuRerung
von M verstanden hat (s. 53-54) und vergewissert sich Uber die
Bezugsaulierung ,handschriftlich’ durch Negation eines gegenteiligen Instruments,
dem Einsatz eines ,Computers' (s.55). M bestatigt sein Verstandnis und reformuliert
die Bezugsaulierung ,handschriftlich® (s.56), um das Verstandnis seitens P noch mal
abzusichern.

An diesem Beispiel lasst sich erkennen, dass der Betreuungsdiskurs in der
Orientierungsphase nicht einfach aus der Ankindigung eines Handlungsplans
besteht. Vielmehr liegt der kommunikative Schwerpunkt in dieser Phase auf der
Verstdndigung Uber das Ubergeordnete Handlungsziel, das gesamte

Handlungsschema und den groben Handlungsplan, zu denen auf Seiten von beiden

20 Ausfiihrlich zu ,Beschreiben’ siehe Kap. 6.3.2.2.
2L Ausfiihrlich beschrieben ist ,verstandnissicherndes Handeln‘ in Kap. 7.
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Aktanten eine

wechselseitige

Verstandigung

bendtigt

Orientierungsgrundlage fiir das Durchfiihrungsstadium bildet.

wird, die eine

Kameyama (2004) detailliert den Handlungsprozess von Sprecher und Horer als

Weiterentwicklung von Rehbein (1977) und Ehlich/Rehbein (1986) in verschiedene

Stadien anhand

einer

einschliellich der (engeren) Vor- und Nachgeschichte.

schematischen Darstellung des Handlungsprozesses

S
(0) | Handlungskontext (0) | Handlungskontext
(engere) (I) | Situationseinschét- (engere) (I) | Situationseinschat-
Vor- zung (S) Vor- zung (H)
geschichte  (II) | Motivation geschichte (I1y | Horererwartungen
(1l | Zielsetzung
Geschichte (1V) | Sprecherplan-
(bildung)
(1) Fokus
(2) Schema
(3) Kompletter
Plan
(V) | Ausfiihrung Geschichte  (lll) | Perzeption

(VI) | Resultat (V)
(AuRerung) *(V)

Horerplan(bildung)
Rekonstruktion
der (engeren)
Vorgeschichte
Zum Planvon S
(VI) | Abgleich

(VID) | Planibernahme
(VI1) | Anschlusshandlung

Nach- (Vi Nach-
geschichte geschichte

Abb. 1: Handlungsprozesse von S und H mit Vor- und Nachgeschichte
(Kameyama 2004, 111)

Anschlusshandlung

Bei der Analyse der einzelnen Stadien des Handlungsprozesses von Kameyama

(2004) lasst sich feststellen, dass mentale Tatigkeiten seitens P im

Orientierungsstadium, die gemeinsam eine wichtige Voraussetzung zur

Auftragserteilung und -erfullung darstellen, hauptsachlich zwischen Schritt |l
(Perzeption) bis VII (Planiibernahme) erfolgen. Wahrend M die AuRerung verbalisiert,
beginnt P mit der ,Perzeption’ und der ,Hdrerplanbildung’, die mit der Identifizierung
der in der AuRerung inskribierten Akte einsetzt und mit dem ,Verstehen‘ der
Gesamthandlung abgeschlossen ist (ebd., 112, vgl. Rehbein 1979, 61). Die Aufgabe

von P besteht in dieser Phase hauptsachlich im ,Verstehen‘ der AuRerung von M, das

aus einen rekonstruktiven Prozess bei P resultiert und den Ausgangspunkt zur
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Auftragserfillung bildet.??
Die Handlungsstruktur in der Orientierungsphase von Auftragserteilung und -erfiillung
zur Schaffung einer Orientierungsgrundlage konnte schematisch so abstrahiert

werden:

i. P erhalt einen Auftrag von M.

ii. M verdeutlicht P den Fokus, das Ziel, vorgeplante Handlungswege und/oder das
grobe Schema der Handlung. Ein endgiltiger Handlungsplan, der konkret aus
mehreren Teilplanen besteht, liegt noch nicht vor.

iii. P muss nach Perzeption der AuRerung von M den Horerfokus und Schema der
Handlung bilden, das Ziel von M rekonstruieren und die Sprechhandlung von M
verstehen, bevor er die Handlung F zerlegen und mit der Planbildung zu
einzelnen Handlungen (f1,f2...fn) beginnen kann.

iv. Beim erfolgreichen Verstehen der Sprechhandlung von M geht P zum Stadium

der Auftragserfullung Uber, in der eine Planzerlegung bei P stattfindet.

3.2.3.2 Durchfuhrungsstadium

Beim Durchfuhrungsstadium handelt es sich um die Auftragserfiillung von P und den
Betreuungsprozess, bei dem kollektiv und sukzessive die Planung und Ausfiihrung
des Auftrags thematisiert wird. Der Ausgangspunkt des Betreuungsgesprachs kann je
nach Organisation des Betreuungsprogramms variieren. Bei verschiedenen Anliegen
seitens P im jeweiligen Betreuungsprogramm variiert der Ablauf wéahrend des
Durchfihrungsstadiums deutlich. Beim Betreuungsgesprach mit einem wdchentlich
festgelegten Besprechungstermin wird das Gesprach meistens von M initiiert, um sich

bei P Uber den Vollzug der Auftragserfilllung und potenziellen Schwierigkeiten zu

22 Entscheidend fir das ,Verstehen' ist nicht das lineare und volistandige Durchlaufen aller

Rekonstruktionsstufen; ,Verstehen’ vollzieht sich viel mehr in dem Augenblick, in dem H den ,S-seitigen Teil der
Gesamthandlung‘ zu einem fir das sprachliche Handeln erforderlichen Grad erschlieBen, d.h. aufgrund des
rekonstruierten Sprecherplans (und seiner Vorgeschichte) den illokutiven Punkt des sprecherseitigen Teils der
Gesamthandlung mitvollziehen kann. H kann aufgrund von Antizipationen die AuRerung von S versuchsweise

vorauskonstruieren bzw. komplettieren (Kameyama 2004, 113).
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informieren. Bei solch spontanen Gesprachen prasentiert P den Entstehungsprozess
eines Losungsversuchs, zu dem die Praphase des Planbildungsprozesses und das
Ausflhrungsresultat gehdren, um Rickmeldungen von M zu erhalten.

Nach Briinner (2007) unterscheidet sich die Ausfihrung bei Auftragserfullung und der
Ausfihrungsversuch wahrend der Aufgabe-Losung-Sequenz, denn ,die Ausfihrung
ist dementsprechend flissig und sicher. Sie kann vom Ausfuhrenden selbst
kontrolliert und bewertet werden. Der Ausfiihrungsversuch bei ALS 112 dagegen, der
der Aneignung dient, ist oft noch langsam und unsicher in seiner Modalitat; er wird
nicht nur bei Schwierigkeiten, sondern kontinuierlich vom Ausbilder mitverfolgt. Von A
wird eine Bewertung verlangt® (ebd., 195).

Es ist sowohl der Auftragserfullung in der Ausbildung als auch im Praktikum gemein,
dass beide nur bei Schwierigkeiten und nicht kontinuierlich mitverfolgt werden. Fir
die Auftragserfullung im Praktikum spielen betreuende Handlungen von M eine
unentbehrliche Rolle, die der Handlungsorientierung oder Handlungsregulation
dienen.

Nach Brinner (2005) sind Handlungen hierarchisch-sequenziell aufgebaut, d.h. die
einzelnen Handlungsschritte sind nicht einfach linear verkettet. Die hierarchische
Organisation der Handlung bedeutet, dass sie gleichzeitig auf mehreren Ebenen
reguliert wird. Die héheren Regulationsebenen dbernehmen die Steuerung,
Uberwachung und Kontrolle der jeweils niedrigeren, diese behalten aber eine gewisse
Autonomie  (ebd., 64, wvgl. Volpert 1983). Die Eigenschaften der
hierarchisch-sequenziellen Organisation werden in verschiedenen Modellen
verdeutlicht. In der Handlungsregulationstheorie wird die hierarchische Organisation

als Teilzielhierarchie modelliert (ebd., vgl. Volpert 1983, 28 ff.). Die Handlung

23 Ehlich/Rehbein (1977) haben das Muster Aufgabe-Ldsung-Sequenz (ALS) fiir den schulischen
Diskurs herausgearbeitet. In der betrieblichen Ausbildung findet Briinner (2007) eine Variante bzw. eine
andere Auspragungsform des Musters ALS. Hier wird die versuchsweise Ausfliihrung einer praktischen
Tétigkeit, im Modus von Aneignung und Ubung, vom Auszubildenden verlangt. Das Muster fiir den
schulischen Diskurs wird von Brinner als ALS | und die Variante als ALS Il genannt (ebd., 187). Mehr

zum Muster Aufgabe-Stellen/Aufgabe-Lésen siehe Kapitel 6.2.2.
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erscheint als Hierarchie von Zielen und entsprechenden Aktionsprogrammen. Die
Teilziele, die global antizipiert werden, sind linear verbunden.

Im Modell des ,Durcharbeiten eines Plans® von Volpert (1983) wird der hierarchische
Handlungsaufbau an der vertikalen Struktur des Diagramms verdeutlicht. Die
einzelnen Bewegungselemente der Handlung werden in ihrer zeitlichen Abfolge in der
Horizontalen auf der untersten Ebene von links nach rechts dargestellt. Brinner
(2005) bemerkt, dass das dynamische Wechselverhéltnis zwischen Handlungs- und
Vergleichskomponenten in solchen Modellen nicht erfassbar sei. Der Grund liegt
darin, dass in der Realitat Planrevisionen bei Schwierigkeiten in der Ausfihrung

vorzunehmen sind (ebd.).

(L)

Abfolge der
p— Planerzeugungs- und Vergleichs-
vorgiinge

Abfolge der
N\ Tiitigkeitselemente (Veriinderungs-
vorgiinge)

Abb. 2: Modell vom ,Durcharbeiten eines Plans*
(Volpert 1983, 33, zit. nach Brunner 2005, 63)

Im Vergleich dazu werden Handlungsstrukturen in der Handlungsmustertheorie, die
von sprachlichen Handlungsmustern ausgeht, mit interaktionsanalytischen Verfahren
weiterentwickelt. Das Ablaufdiagramm eines Handlungsmusters enthalt die
konstitutiven Bestandteile einer Handlung, deren systematische Abfolgeverhéltnisse
wiedergegeben werden. Statt dem hierarchische Aufbau spielt dort die Sequenzialitat

von Handlungen eine zentrale Rolle. Die hierarchische Organisation Iasst sich aus

80



den Relationen der Pragmeme?* und aus den funktionalen Substrukturen eines
Musters erschlieRen (Briinner 2005, 69).

Diese hierarchische Organisation von Handlung zeigt sich auch bei der
Auftragserfullung von P im Durchfihrungsstadium, die von P durch eine
Planzerlegung realisiert wird. Der im Orientierungsstadium von M mitgeteilte Fokus
wird von P bei Handlungswiderstdnden in mehrere Subfoki zerlegt, die zu weiteren
Phasen der Planbildung fur einzelne Subplane flhren. Dieser Prozess kann je nach
der Komplexitat des Auftrags mehrmals stattfinden, d.h. ein Subplan l&asst sich von P
noch weiter zerlegen, um den Prozess der Auftragserfullung voranzutreiben. In
diesen Vorgéngen entstehen bei P Betreuungsbedirfnisse wegen eines
Wissensdefizits oder aufgrund von Inkompetenz, worauf M mit betreuendem Handeln
reagiert, das als Monitoring mit wissensvermittelndem Handeln zu betrachten ist.

Im Betreuungsprozess verflechten sich Konstellationen eines Lehr-Lern-Diskurses
und Planungsdiskurses ineinander, sodass das Durchfihrungsstadium zwar auf die
Auftragserfullung im Rahmen einer Projektarbeit abzielt und unter
Monitoring-Aktivitaten von M ablauft. Dennoch kénnen Betreuungsbedurfnisse in
jeder Phase des Handlungsprozesses der Auftragserfullung seitens P einen
Ausgangspunkt fir ein wissensvermittelndes Handeln seitens M bilden, indem P sich
entweder in der Phase der Planbildung bzw. deren Praphase oder erst nach
Ausfihrung an M wendet, um M die Planzerlegung in Bezug auf Fokusbildung oder
das Handlungsresultat zu prasentieren. Ob sich ein Lehr-Lern-Diskurs manifestiert,
lasst sich von M normalerweise leichter feststellen, weil M sich unter institutionellen
Bedingungen als eine Lehrperson gegenuber P identifiziert und Lehrertatigkeiten
nachgeht. Das Durchfihrungsstadium der Auftragserteilung und -erfillung ist
sozusagen eine sukzessive Planzerlegung und ein Ausfiihrungsprozess, der im
Spannungsfeld zwischen diesen beiden Funktionen steht: der Auftragserfillung eines

Planungsprozesses von P unter dem Monitoring von M sowie dem

24 Sprachliche Handlungsmuster umfassen ,konstituierende kleinere Tatigkeitsformen®, die mindestens
drei Typen, den sogenannten ,Pragmeme“ zugehdren: ,mentalen Handlungen, Interaktionen und

gegenstandsbezogenen Aktionen® (Ehlich/Rehbein 1979: 541).
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Entstehungsprozess eines Ldsungsversuchs von P mit wissensvermittelndem
Handeln von M.

Aus Gesprachen mit Studierenden ergibt sich, dass die meisten von ihnen
wahrgenommenen kommunikativen Schwierigkeiten im Durchfiihrungsstadium der
Auftragserteilung und -erfillung liegen. Interessanterweise entspricht dies bei
Datenanalyse der Tatsache, dass die meisten Betreuungsgesprache im Korpus der
vorliegenden Forschung, die von Praktikantiinnen aufgenommen und mir als
Forschungsmaterialien angeboten wurden, auch in diesem Stadium stattfinden. Der
Grund konnte daran liegen, dass die an der Forschung teilgenommenen
Praktikant:innen aufgrund des  Forschungsinteresses bereits diejenigen
Konstellationen mit dem hochsten kommunikativen Konfliktpotenzial und
kommunikativen Schwierigkeitsgrad unbewusst ausgewahlt haben.

Aus diesen Grunden werden Betreuungsdiskurse vom Durchfiihrungsstadium der
Auftragserteilung und -erfullungsphase ausgewahlt, die im Kap. 6 der vorliegenden
Arbeit am Beispiel der Konstruktionsarbeit analysiert werden. Dazu werden die
Betreuungsbedirfnisse von Praktikant:innen und die betreuenden Handlungen von

Mentor:innen untersucht.

3.3 Fazit

Die Struktur des Betreuungsprozesses im Rahmen eines Praktikums kann
grundsatzlich anhand der Phasenverteilung eines Praktikums nachvollzogen werden:
Neben einer Einarbeitungsphase und der Phase der Auftragserteilung und -erfillung
lasst sich dies noch von einem Orientierungsstadium und Durchfiihrungsstadium
abgrenzen. Im Orientierungsstadium gilt es zundchst eine gemeinsame
Ausgangsbasis zu schaffen, die in einem Handlungskontext vorhanden und ein
System von Hinweisen bereithalt, wie eine Handlung richtig auszufihren ist. Die
Orientierungsgrundlage einer Handlung wird von M am Anfang der Auftragserteilung
durch Vermittlung von Handlungsziel, Fokus und einem groben Schema zu einem

Handlungsplan gegeben. Auf diesen Plan kann sich P bei seinen Handlungen der
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Auftragserfillung stiitzen, indem der urspriingliche Handlungsplan wahrend des
Durchflihrungsstadiums in einzelne Subplane zerlegt und eventuell ausgefihrt wird.
In diesem sukzessiv ablaufenden Planbildungs- und Ausfilhrungsprozess zur
Auftragserfullung fallen Betreuungsbedurfnisse von P an, um Rickmeldungen von M
zur Planevaluation erhalten.

In Betreuungsdiskursen handelt es sich um ein sukzessives Erstellen und Ausfuhren

eines gemeinsamen Plans unter Monitoring von M, was einen kompletten

Handlungsprozess mit Planbildungsprozess und Ausfiihrungsstadium darstellt. Die

Betreuung von M findet in jeder Phase und jedem Stadium eines Praktikums statt, in

denen jedoch verschiedene Schwerpunkte des betreuenden Handelns liegen.

Aktivitaten wahrend eines Praktikums lassen sich als abgeleitete Tatigkeiten einer

Projektarbeit einstufen, da diese kooperiert und sukzessiv zu planen und auszufihren

sind.

Der Prozess lauft zur Bearbeitung jedes Elementes in Subplénen zirkular und endet,

bis ein gesamter Handlungsplan entwickelt und ausgefiihrt wird. P vollzieht eine

Planzerlegung, wodurch Betreuungsbedirfnisse entstehen, denn wahrend der

Planbildung oder nach Ende des Durchfliihrungsstadiums benétigt P Rickmeldungen

von M zu dieser Phase. Der einzelne Planbildungs- und Ausflihrungsprozess fir

Subplane ist in einen Gesamthandlungsprozess der Auftragserteilung und -erfillung

eingebettet. Wahrend der einzelnen Ausfihrung der Subpldne kann wegen

institutionellen Bedingungen oder Wissensdefiziten bzw. der Inkompetenz aufseiten
von P eine mehrmalige Planzerlegung stattfinden, um den gesamten Prozess
voranzutreiben.

Die Institutionalitat des Betreuungsdiskurses zeigt sich in betrieblichen Praktika an

folgenden Aspekten:

- Ein Handlungsplan soll nicht nur durch praktische Tatigkeiten und Handlungen in
die Realitdt umgesetzt werden, sondern spielt auch im Verlauf des
Betreuungsdiskurses eine zentrale Rolle. D.h., ein Handlungskonzept ist nicht in
einer vorgefertigten Form zu erwerben.

- Der Lehr-Lern-Prozess und Planungsprozess finden synchron in der Form des
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Betreuungsdiskurses statt.

- Das Lernen geschieht in authentischen Arbeitssituationen.

- Dies zeigt sich an der sozialen Position der Handelnden innerhalb der Institution.
Mentor:innen sind einerseits Fachleute, die eigene Arbeitsauftrage erfillen
missen, andererseits sind sie als Aktanten des Betreuungsdiskurses

einzusetzen.

4 Zum Korpus der Arbeit

In diesem Kapitel wird zunachst der Analysegegenstand der Betreuungsdiskurse im
vorliegenden Korpus von anderen Diskursarten abgegrenzt (Kap. 4.1). Danach
werden die beiden Institutionen vorgestellt, aus denen die an der Studie
teilgenommenen Studierenden kommen (Kap. 4.2). Zu beschreiben ist noch das
Datenmaterial der vorliegenden Forschung, um danach die Uberlegungen zur
Datenauswahl darzulegen (Kap. 4.3). Zum besseren Verstandnis der weiteren
Analyse werden noch die angefihrten Beispiele hinsichtlich ihrer jeweiligen

Sprecher-Konstellation im Einzelnen erlautert (Kap. 4.4).

4.1 Gegenstand der Betreuungsdiskurse im vorliegenden Korpus

Da Betreuungsdiskurse kein einférmiges Bild wegen der verschiedenen
Unternehmensbranchen und unterschiedlichen Studiengdngen der Praktikanten
zeigen, besteht die Notwendigkeit, den Gegenstand der Betreuungsdiskurse im
vorliegenden Korpus von anderen Diskurstypen abzugrenzen. Da alle
Teilnehmenden dieser Untersuchung Studierende von ingenieurwissenschaftlichen
Fachrichtungen sind, ist es sinnvoll, auf die Fachsprache des Ingenieurwesens kurz
einzugehen, bevor das Konzept zur Forderung der Handlungsfahigkeit von
Fachsprache prasentiert wird, das auf dem Korpus basiert.

In diesem Kapitel findet zunachst eine Begriffsklarung
von ,Fach' und ,Fachsprachen® zur Charakterisierung der fachbezogenen
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Kommunikation zwischen Mentoren und Praktikanten im Ingenieurwesen statt. Nach
Popper (1979) ist ein wissenschaftliches Fach ,nur ein abgegrenztes und
konstruiertes Konglomerat von Problemen und Ldsungsversuchen® (ebd., 108).
Popper spricht davon als ,Probleme und die wissenschaftliche Tradition® (ebd.). Nach
Kalverkamper (1998) lassen sich Fachsprachen den sozialen Varietaten zuordnen,
die ,wohl angemessen im Schnittpunkt zwischen gesellschaftlich gegliederter Varietat
(Soziolekt) und dem an die Sprechsituation gebundenen Sprachgebrauch (Register,
Niveau) angesiedelt werden kénnen® (ebd., 34). DarUber hinaus sind Fachsprachen

bei Kalverkdmper auch als Funktiolekte zu betrachten:

.Indem fachsprachliche Mittel fir ein fachliches, weil fachbezogenes
Kommunizieren durch Fachleute bereitgestellt sind, fallt neben der starken
sozialen Bindung (Fachleute) auch die zweckgebundene Verknupfung von
Sprechen/Schreiben und Handeln (Fach, Fachgebiet, Beruf), von
Kommunikation-im-Fach auf, was die Fachsprachen auch als Funktiolekte
ausweist, eben als sprachliche Funktion von ihrem Fach.“ (ebd.)

Laut Kalverkamper (1998) wird dabei Fachlichkeit durch das Kommunizieren dartber
erst konstituiert, genauer gesagt, durch die Art und Weise, wie Uber das Fach
kommuniziert wird (ebd., 31). Nach Hoffmann (1985) ist Fachsprache die ,Gesamtheit
aller sprachlichen Mittel, die in einem fachlich begrenzbaren Kommunikationsbereich
verwendet werden, um die Verstandigung zwischen den in diesem Bereich tatigen
Menschen zu gewahrleisten“ (Hoffmann 1985, 53).

Aus pragmatischer Perspektive steht der Kommunikationszweck von Fachsprachen
im Vordergrund. Es gilt deshalb zu klaren, was Fachsprache ist und was sie
ausmacht, anstatt lexikalische Listen und syntaktische Formen zu bestimmten
Fachsprachen zusammenzustellen. Nach diesem Verstdndnis lassen sich
Gegenstande, Fachleute sowie die Situation und Ziele der Kommunikation
einbeziehen.

Ein Fach ist ein ,mehr oder weniger spezialisierter menschlicher
Tatigkeitsbereich® (Roelcke 2010, 15), was sowohl die dort behandelten

Gegenstande als auch die handelnden Akteure und deren Gebrauch sprachlicher und

85



nichtsprachlicher Zeichen einschlielt. Bindeglied fiir die Akteure ist deren
Fachwissen, das in jahrelangen Lernprozessen aufgebaut, verfeinert und spezifiziert
wurde und das als Handlungswissen einer fachlichen Ausbildung zum beruflichen
Wissen wurde. Diese Wissensverengung basiert auf der Struktur arbeitsteiliger
Gesellschaften, in denen Wissen unterschiedlich verteilt ist. Ein Fach ist zu verstehen
als etwas, in dem eine Gruppe von Fachleuten spezifische Perspektiven in Bezug auf
eine fachbezogene Auswahl von Gegenstanden einnimmt, um sprachliche und
nichtsprachliche Handlungen auszufiihren. Die sprachlichen Handlungen finden in
der Fachsprache statt, die eng ans fachliche Feld gebunden ist.

Gemeinsam ist den unterschiedlichen Fachern, dass sie Handlungen beinhalten, die
von speziell ausgebildeten Personen auf bestimmte Gegenstdnde gerichtet sind.
Dabei werden im Rahmen einer fachlichen Tatigkeit sowohl sprachliche als auch
nichtsprachliche Handlungen ausgefuhrt. Die Fachsprache bildet sich anhand dieser
Tatigkeiten aus, indem die Technikerin oder der Techniker Uber die Maschine
kommuniziert, und umfasst die sprachlichen Handlungen bezogen auf die fachlichen
Gegenstande.

In der Forschung Uber Fachkommunikation setzt Munsberg (1993) ein Situationsprofil
ein, in dem wesentliche Variablen von chemischer Fachkommunikation im
Hochschulbereich zusammengestellt sind. Dieses ermdglicht eine Ubersicht tiber die
wesentlichen kontextuellen Merkmale einer Kommunikationssituation (ebd., 50).
Dazu werden beim Situationsprofil die Variablen ,Sprecher bzw. Hoérer®, ,Zeit",
,Ort und ,Diskurstyp* einbezogen, was den Uberlegungen von Sager et al. (1980)
entspricht. Munsberg weist darauf hin, dass der Diskurstyp als pratheoretisch
aufgefasst wird und sich an den in der Institution verwendeten Kategorien orientiert
(ebd., 51). In Anlehnung an Nothdurft (1986) behauptet Munsberg, dass mit dem
Diskurstyp bestimmte Vorgaben fir die Interaktion bzw. fir die Interaktanten
verbunden sind, weil der Kontext interaktiv aufgebaut wird und sich
Kommunikationspartner oftmals hinsichtlich ihrer Sprache und ihrem Stil aufeinander
abstimmen (ebd.).

Aus dem Modell des Situationsprofils zur Fachkommunikation nach Munsberg (1993,
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51) werden zwei Modelle zum Situationsprofil fiir ingenieurwissenschatftliche
Fachkommunikation im Hochschulbereich einerseits und in betrieblichen Praktika
andererseits entwickelt. Uberlappungen von Situationen aus zwei verschiedenen
Bereichen konnen grundsatzlich aus dem Ubergang von Hochschulen ins Arbeitsfeld
des Ingenieurwesens bzw. der Zusammenarbeit von Hochschulen und Unternehmen
entstehen, wie dies beispielsweise bei betrieblichen Praktika der Fall ist oder bei
Gastdozenturen von Mitarbeitenden aus der Industrie an Hochschulen und beim
Austausch von akademischen und betrieblichen Forschungsergebnissen. Angesichts
des Situationsprofils sind Betreuungsgesprache hier Diskurse zwischen M und P, die
normalerweise innerhalb der offiziellen Arbeitszeit im Blro, Labor oder Werkstatt

stattfinden.

Diskurstyp
Verwaltungsges. Besprechungsges. Betreuungsges. Verhandlung
S H
aulterhalb  innerhalb der Arbeitszeit Biira | aharWerkstatt Konferenzraum
Zeit Ort

Abb. 3: Situationsprofil der ingenieurwissenschaftlichen Fachkommunikation in Unternehmen

(in Anlehnung von Munsberg (1993, 51)
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Diskurstyp

Administr. Gesprach  Laborgesprach Priifumg Seminar Vorlesung

auterhallh innerhalh der offiz. Arbeitszeit Biro Hérzall Labor Seminarmaumm

Zeit Ort

Abb. 4: Situationsprofil der ingenieurwissenschaftlichen Fachkommunikation an Hochschulen
(in Anlehnung von Munsberg (1993, 51)

Zur Aneignung der fachsprachlichen Handlungsfahigkeit in einer Fremdsprache
lassen sich spezifische sprachliche Strukturen am besten in der Zielsprache
vermitteln. Dies stellt Sprachlehrende vor Schwierigkeiten, da linguistisch
ausgebildete Lehrkrafte in der Regel nicht zugleich Expertinnen der zu vermittelnden
Fachsprache sind. Das notwendige fachliche Wissen eines fachsprachlichen
Unterrichts ist zwar bei Fachleuten gegeben, die allerdings nur in den seltensten
Fallen tber die ndtigen sprachdidaktischen Kenntnisse verfligen (vgl. Roche 2003,
153). Innerhalb der Fremdsprachendidaktik besteht aktuell deshalb die allgemeine
Ansicht, dass sich dort am besten interdisziplindre Ansatze und kooperatives
Unterrichten einsetzen lassen. Eine Integration von Sprache und Fachwissen ist eine
wesentliche Voraussetzung fiir den Erfolg eines fachsprachlichen Unterrichts (ebd.).

Drumm und Roche (2018) stellen fest, dass das sprachliche Handeln in der
Fachsprache sich nach der fachlichen Ausrichtung und der Situation richtet, in der die
Akteure sprachlich handeln wollen und missen. Dabei realisieren diese sprachlichen
Handlungen je nach fachlicher Situation unterschiedlich, die sich fur die Analyse
genauer differenzieren lassen. Fachsprachen sind durch ihre Funktions- und
Gruppenbezogenheit gekennzeichnet und haben unterschiedliche Auspragungen.
Die Frage stellt sich, wie sich die Fachsprache sinnvoll unterteilen lasst, da es nicht

die eine Fachsprache gibt. Nach Drumm (2018) lassen sich Fachsprachen am besten
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anhand von Sprachverwendungssituationen und Textsorten gruppieren, sodass es
eine horizontale und vertikale Gliederung gibt. Die horizontale Gliederung sortiert
Fachsprachen anhand ihrer Zugehdrigkeit zu unterschiedlichen Fachern.
Problematisch ist bei dieser Aufteilung allerdings nach Drumm, dass nicht jedes Fach
eine eigene Fachsprache hat. Manche Facher liegen inhaltlich so nah beieinander,
dass sich die Behandlung der Gegensténde sehr ahnelt (Drumm/Roche 2018, 31f.).
Bei einer vertikalen Schichtung von Fachsprachen werden hingegen auch die
unterschiedlichen kommunikativen Ebenen innerhalb eines einzelnen Faches
bertcksichtigt.

Damit lasst sich eine einzelne Fachsprache zwischen den Polen konkret und abstrakt
bzw. spezifisch und allgemein verorten. Mit steigendem Abstraktions- und
Verallgemeinerungsgrad des Gegenstands nimmt die sprachliche Abstraktion und
Dichte zu. Hoffmann (1985) unterscheidet funf mdgliche Abstraktionsstufen innerhalb
einer Fachsprache (Drumm/Roche 2018, 34ff.).?> Sprache wird mit jeder Ebene
komplexer, kontextenthobener und fiir Laien unverstandlicher. In dieser Hinsicht lasst
sich ein steigender Abstraktionsgrad zwischen unterschiedlichen Fachsprachen
beobachten.

Die Gliederung von Hoffmann bezeichnet Roelcke (2010) hinsichtlich der fachlichen

und sprachlichen Ebenen innerhalb der Facher als ,nicht unproblematisch* (ebd.,

% Die Sprache der theoretischen Grundlagenwissenschaften nimmt die hochste Abstraktionsstufe ein. Die néchste
Ebene bezeichnet Hoffmann als Sprache der experimentellen Wissenschaften. Auf der dritten Stufe ist die Sprache
der angewandten Wissenschaften und der Technik angesiedelt. Diese Sprache tendiert in weiten Teilen zur
Terminologisierung und einer spezifischen Syntax (z.B. Passivkonstruktionen, Funktionsverbgefiigen). Sie dient der
Kommunikation zwischen Wissenschaftlerinnen, Technikerinnen und Produktionsleitenden. Die praktische
Anwendbarkeit erreicht hier ein neues Niveau, da nun wissenschaftliche Erkenntnisse fiir praktische Zwecke nutzbar
gemacht werden sollen, was veranderte Anspriiche an Fachkommunikation stellt. Die vierte Abstraktionsstufe wird
von Hoffmann als niedrig eingestuft und als Sprache der materiellen Produktion bezeichnet. Es handelt sich dabei um
natirliche Sprache mit verhaltnismaRig starker Terminologisierung und vergleichsweise unverbindlicher Syntax.
Verwendung findet diese Fachsprache zwischen Produktionsleitenden und ausgebildeten Fachkraften in der
Produktion. Sie dient der Kommunikation tUber technische Ablaufe und Bedingungen zur Herstellung, Aufarbeitung
sowie Reparatur usw. Die flinfte Abstraktionsstufe ist die Sprache der Konsumption. Natirliche Sprache mit wenigen
Termini und weitgehend unverbindlicher Syntax sind fir sie kennzeichnend. Sie wird von Mitgliedern der Produktion,
des Handels und schlieBlich den Konsumentinnen selbst verwendet. |hr Zweck ist die Kommunikation tber
Gegenstande, die in arbeitsteiligen Prozessen hergestellt oder anderweitig behandelt wurden und nun verkauft
werden (Drumm/Roche 2018, 36f.).
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36f.). Bezogen auf die ingenieurwissenschaftlichen  fachsprachlichen
Kommunikationsbedurfnisse reprasentiert die dreidimensionale
Fachsprachengliederung von Hahn (1983) ein anderes Konzept fachsprachlicher
Gliederung, bei dem das Verhéltnis zwischen den Kommunikationspartnern eine
Rolle spielt (ebd., 77ff.). Die kommunikativen Abstraktionsebenen umfassen
Wissenschaft, Technologie, Vermittlung und Nutzung. Zu den kommunikativen
Eigenschaften gehéren auch drei Abstufungsgrade der Kommunikationsdistanz, die
eng, mittel oder weit sein kdnnen: am Arbeitsplatz, fachintern oder extern anonym.
Die Wabhl der sprachlichen Ebene ist abhangig von den Kommunikationspartnern (vgl.
Drumm/Roche 2018, 221f). Das Expertenwissen wird in unterschiedlichen
Kommunikationen mit fachsprachlichen Mitteln auf verschiedenen
Abstraktionsebenen an die jeweiligen Kommunikationspartner tbermittelt. An dieser
Stelle wird dies an einem Beispiel von einem befragten Studenten veranschaulicht.
Der Student wurde gefragt, welche kommunikative Situation wahrend des Praktikums
fur ihn am schwierigsten gewesen sei.

,Das Schwierigste war, wenn ein Bauarbeiter ein Problem hatte und ich sollte es an

den Bauleiter weiterleiten. Es war sehr schwierig, diese Weiterleitung zu

versprachlichen. Erstens konnte ich sein Problem nicht zu hundert Prozent

verstehen, zweitens konnte ich mich nicht genau ausdriicken.”

(aus Gesprachen mit Studierenden)
An diesen Schilderungen lasst sich die kommunikative Schwierigkeit des Praktikanten
mit Hahns Theorie dadurch erklaren, dass der Praktikant vor der Herausforderung
steht, als Kommunikationspartner auch interdisziplindr zu kommunizieren. Einerseits
verfligt P Uber noch kein hinreichendes Expertenwissen, andererseits fehlen ihnen
fachsprachliche Mittel, mit denen sie auf verschiedenen Abstraktionsebenen mit den
jeweiligen Kommunikationspartnern kommunizieren kénnen.
Ingenieurwissenschaftliche Sprachen zeichnen sich durch Prazision und Okonomie
aus. Charakteristisch fur technische Fachsprachen sind auf3ersprachliche Mittel, die
dem fachsprachlichen Vokabular aus der Mathematik und Physik entsprechen.

Culmann (1866) vermerkt: ,Zeichnen ist die Sprache des Ingenieurs (zit. nach
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Maurer/Lehmann 2006: 10).

LES reicht nicht, mit Worten zu erklaren, wie eine Briicke aussehen soll. Man muss die
zeichnen.“ (ebd.)

Bilder und Zeichnungen sind eines der markantesten Merkmale der
ingenieurwissenschaftlichen  Fachsprache, die Funktionsweisen darstellen,
technische Gegenstande abbilden und zur Disambiguierung von Begriffen beitragen
(vgl. Drumm/Roche 2018, 222). Aus diesem Grund ist beim Erstellen eines
Trainingskonzepts fir unsere Zielgruppe zur Foérderung der sprachlichen
Handlungsfahigkeit zu beachten, dass aul3er den sprachlichen Daten moéglicherweise
auch die aul3ersprachlichen Mittel wie z.B. Zeichnungen und Bilder miteinzubeziehen
sind, weil sie ebenfalls zur Fachsprache gehéren. Zur Bedeutung der
Sprachkenntnisse fur Studierende der Ingenieurwissenschaften vertritt ein Professor
die Meinung, dass sprachlich-produktive F&ahigkeiten fir Studierende der

Geisteswissenschaften wichtiger seien:

~Studenten von Ingenieurwissenschaften kénnen viel mit Mathematik. Da ist die
Mathematik international, gleiche Buchstaben, gleiche Formel, alles gleich. Viel
mit Mathematik und viel mit Zeichnung machen, Zeichnung ist auch international.
Man muss also weniger sprechen. Andererseits ist es so, wenn man eine
Kommunikation mit einem anderen Ingenieur haben will, muss man sprechen
kénnen und erklaren kénnen. Aber wenn sie geisteswissenschaftlich sind, als
unterwegs Geisteswissenschaftler sind, dann haben sie nur Sprechen, sie haben
keine Formel, keine Zeichnung, mit denen sie etwas erklaren kdnnen, das ist
dadurch sehr viel intensiver, sehr viel schwieriger.*

(aus Interviews mit Professoren)

4.2 Zu den beiden Institutionen

Die Studierenden, die an der vorliegenden Forschung teilgenommen haben, kommen
aus zwei verschiedenen Bildungsinstitutionen in der V.R. China. Die erste Institution
ist ein deutsch-chinesisches Kolleg, das von einer Hochschule fiir Angewandte
Wissenschaften in Norddeutschland und einer Universitat in Stidchina vor mehr als
zwanzig Jahren gemeinsam gegrundet wurde. Das Kolleg umfasst die
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Bachelorstudiengange Elektrotechnik (Automatisierungstechnik), Maschinenbau
(Fertigungstechnik) sowie Internationale Wirtschaft und AuRenhandel. Das erste
Studienjahr ist dem Erwerb grundlegender deutscher Sprachkenntnisse gewidmet.
Nach drei weiteren Jahren Fachstudium, das im letzten Studienjahr eine
Praxisausbildung in Industrie oder Handel beinhaltet, erhalten die Absolventinnen
Bachelorabschliisse von beiden Hochschulen. Der Fachunterricht erfolgt zu einem
Drittel durch Professorinnen der deutschen Hochschule, der zu Anfang eines jeden
Semesters fur zwei Monate in China in deutscher Sprache durchgefuhrt wird.

Ein Schwerpunkt dieser internationalen akademischen Zusammenarbeit stellt die
praxisnahe Ausbildung von chinesischen Studierende dar. Gefordert aus Mitteln des
DAAD und des Auswartigen Amts vergibt dieses Kolleg Stipendien fur ein etwa
viermonatiges betriebliches Praktikum in Deutschland, die von einer
wissenschaftlichen Auswahlkommission unter Beteiligung beider Hochschulen und
des DAAD an ausgewahlte chinesische Studierende vergeben werden.?®

Das zweite Institut ist eine deutsch-chinesische Hochschule fiir Angewandte
Wissenschaften an einer Eliteuniversitdt in Siddchina. Dieses internationale
Bildungsinstitut wurde 2004 auf Initiative des chinesischen Bildungsministeriums
(MoE) und des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) ins Leben
gerufen, dessen Trager die chinesische Partneruniversitdit und das Deutsche
Hochschul-Konsortium fir internationale Kooperationen (DHIK) ist, dem derzeit 26
deutsche Hochschulen sowie die Hochschule Luzern angehdren. Dieses Institut mit
einer Uberwiegend ingenieurwissenschaftlichen Ausrichtung misst Interdisziplinaritat
dennoch  einen  groRen  Stellenwert bei, denn dort wird auch
wirtschaftswissenschaftliches Grundwissen vermittelt. Angeboten werden derzeit vier
vierjahrige Bachelor-Studiengdnge mit der Mdoglichkeit zum Doppelabschluss:
Mechatronik, Gebaudetechnik, Fahrzeugtechnik/-service und
Wirtschaftsingenieurwesen.

Neben dem Fachstudium durchlaufen die chinesischen Studierenden in den ersten

26 Die Informationen stammen aus der Projektbeschreibung auf der Homepage des Kollegs.
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drei Jahren eine intensive Deutschausbildung, die mit dem DaF-Test abschlief3t. Im
vierten Jahr gehen die Studierenden, die den DaF-Test erfolgreich bestehen, zum
Studieren an eine der Partnerhochschulen in Deutschland oder der Schweiz. In
Deutschland ist zusatzlich ein studienpflichtiges betriebliches Praktikum zu
absolvieren. Sofern alle erforderlichen Leistungen erbracht wurden, kann das

Studium mit einem Doppel-Bachelor abgeschlossen werden.?’

4.3 Zur Datenauswahl und Uberblick der transkribierten Daten

Das Datenmaterial besteht hauptsachlich aus Aufnahmen von Diskursen zwischen
deutsch-muttersprachigen Mentorinnen (M) und chinesisch-muttersprachigen
Praktikantinnen (P), die noch um Aufnahmen einer Préasentation der Hochschule Uber
das Praktikum und von Diskursen zwischen einem Professor und seinem Studenten
Uber die Bachelorarbeit erganzt wurden. Insgesamt wurden 76 Diskursabschnitte
gesammelt, die jeweils von Studierenden in verschiedenen Unternehmen mit
Genehmigung des zustandigen Personals aufgezeichnet wurden.

Deppermann (2008) empfiehlt fiir eine Datenanalyse, ,mehr Falle aufzunehmen, als
analysiert werden sollen (ebd., 28). Die meisten dieser Gesprache wurden von
Studierenden mit ihren eigenen Mobiltelefonen aufgenommen, weshalb die
Aufnahmequalitat variiert. So existieren einige Aufzeichnungen, die aufgrund von
starken Hintergrundgerauschen kaum verstandlich sind, und einige mit sehr wenigen
verbalen AuRRerungen, die nicht weiter behandelt wurden. Im Allgemeinen lassen sich
die Diskurse in folgende drei Rubriken aufteilen, die die Studierenden aus

verschiedenen Hochschulen im jeweiligen Unternehmen aufgezeichnet haben:

i. 64 Diskurse wurden zwischen November 2019 und Méarz 2020 von drei Studenten
aus SHC in Unternehmen aufgenommen, die sich in einer grofen Stadt in
Norddeutschland befinden.

ii. 6 Diskurse wurden zwischen Februar 2020 und Mérz 2020 von zwei Studenten
aus CDHAW in den jeweiligen Unternehmen in Stiddeutschland aufgezeichnet.

27 Diese Informationen sind veréffentlichten Dokumenten wie Jahresberichten und dem Modulhandbuch auf der

Homepage der Hochschule entnommen.
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iii. 6 Diskurse bestehen aus einer Bachelorarbeitsbesprechung, die von einem
Studenten aus SHC mit seinem Professor gefiihrt wurde, der gleichzeitig auch in
diesem Unternehmen arbeitet.

Neben den dialogischen Diskursen wurden noch 3 monologische Abschnitte im

Rahmen eines akademischen Praktikumsberichtes im Dezember 2019 von mir

aufgezeichnet. Um Inhalte und Ablaufe der Diskurse besser nachzuvollziehen,

wurden in der Phase der Datensammlung neben Interviews auch noch schriftliche

Materialien als Verstandnishilfe hinzugezogen, die aus 11 schriftlichen

Praktikumsberichten von den bereits genannten 3 SHC-Studenten sowie einigen

Fotos und Zeichnungen zu ihren Auftrdgen bestehen, die mir die Studenten mit

Genehmigung des Unternehmens angeboten hatten.

Da sich diese qualitative Untersuchung auf begrenzte Falle konzentriert und nur

punktuell vergleichend weitere Daten heranzieht, wird hier keine Generalisierung der

Ergebnisse angestrebt. Vielmehr sollen plausible Hypothesen zum mdglichen

Zusammenhang zwischen dem lokal verwendeten versichernden Handeln und den

Verstandigungsproblemen entwickelt werden, denen durch die kiinftige Entwicklung

von praventiven Maf3nahmen entgegengewirkt werden kann. Die endgultige Auswahl

der aufgenommenen Diskurse fir eine detaillierte Datenanalyse basiert auf folgenden

Kriterien:

- Die Handlungen sollten angesichts ihres Zwecks einen mdglichst hohen
gesellschaftlichen Verallgemeinerungsgrad besitzen, d.h. sie sollen relativ
unabhangig von akademischen Fachrichtungen und Unternehmensbranchen
sein und eine zentrale Rolle in unterschiedlichen Stadien der Auftragserfillung
spielen. Dieses Kriterium zielt darauf ab, die Generalisierbarkeit der
Untersuchungsergebnisse zu erhdhen.

- Die Diskurse sollten teils der Handlungsteuerung, teils der allgemeinen
Orientierung dienen, d.h. es geht in den ausgewahlten Diskursen sowohl um
eher sprachlich als auch um praktisch dominierte Tatigkeitszusammenhénge.

- Die Arbeitsplatze, an denen die Betreuungsgesprache stattfinden, sollten

gunstige Erhebungsbedingungen, d.h. wenig Hintergrundgerdusche, fiir die
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Audioaufnahmen bieten.

- Die kommunikativen Beitrage der Praktikantinnen sollten die Mindestanforderung
zur handlungstheoretischen Analyse der vorliegenden Untersuchung erftllen, d.h.
die verbale AuRerung der Praktikantinnen sollten weder von Horersignalen noch
von Exothesen dominiert werden, sondern auch propositionale Inhalte in Bezug
auf das Handlungsziel enthalten.

- Die Aufnahmequalitdat soll fur die Transkription hinreichend akustisch

verstandlich sein.

Die erhobenen Daten wurden von Anfang an so erfasst und aufbereitet, dass ein
schneller Uberblick tiber das Material moglich war. Die einzelnen Gesprache wurden
den jeweiligen Probanden zugeordnet. Dann wurde fir jedes Gesprach eine
Zusammenfassung Uber den Gesprachsverlauf angefertigt. Dazu wurden die
Gesprache mehrmals angehdért und die thematischen Einheiten auf der Makroebene
grob beschrieben. In diesem Prozess wurden auch die Sequenzen festgehalten, die
den in Abschnitt 4.2 genannten Kategorien zur Datenauswahl entsprechen.
AbschlieRend wurde jeweils ein kurzer Bericht erstellt, der eine Zusammenfassung
des inhaltlichen Verlaufs und Stichwoérter zu interessanten Punkten enthalt.

Ziel dieses Bearbeitungsschrittes war es, einen detaillierten Uberblick tber die
Gesprache zu gewinnen, um die fur eine Feinanalyse infrage kommenden
Sequenzen schnell und sicher bestimmen zu kénnen, denn fir die Fragestellung
dieser Untersuchungen ist es aus zeitbkonomischen Griinden nicht sinnvoll, das
gesamte Material zu transkribieren. ,Die Qualitdt von gesprachsanalytischen
Untersuchungen beruht in erster Linie auf der detaillierten Analyse von Einzelfallen
und nicht auf groRen Stichproben® (Deppermann 2008: 28). Insgesamt wurden 25
Diskursabschnitte verschriftlicht. Die Gesamtdauer der Sprachaufnahmen betragt 5
Stunden, 42 Minuten und 52 Sekunden. Die kiirzeste Aufnahmezeit betragt 1 Minute

und 14 Sekunden und die langste 52 Minuten und 18 Sekunden.

4.4 Beispiele der vorliegenden Arbeit
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In diesem Kapitel werden die in der vorliegenden Arbeit angeftihrten Transkriptionen

vorgestellt, an denen vier Studierende beteiligt waren.

i. Der erste Teil der Transkriptionen bestehen aus Audioaufnahmen von drei
Studierenden, die im Studiengang Maschinenbau studieren und ihr Praktika
vom November 2019 bis Marz 2020 in einer grof3en Stadt in Norddeutschland
absolvierten. Der erste Student macht sein Praktikum im Process Center
(Prozesszentrum) der Abteilung Production Alternatives (Produktionsalternative)
in einem Unternehmen, das fur Wartung, Reparatur und Uberholung von
Flugzeugen zustandig ist. Die Praktikumsaufgabe besteht hauptséchlich aus
der Beteiligung an der Projektentwicklung Uber eine Plattform, die zu
verschiedenen Zwecken in Rahmen der Produktionsalternative einzusetzen ist.
Die Betreuungsgesprache finden bei diesem Studenten jede Woche in Form
eines Jour fixe statt. Von 12 aufgezeichneten Diskursen wurden vier Diskurse

transkribiert.

Transkript: ,Einfihrungsgesprach 1¢

Diese Transkription besteht aus der ersten Besprechung im Praktikum, bei der das
Erklaren der IT-Systeme wie SAP im Vordergrund stand, um den eigenen
Arbeitskalender in Bezug auf die tagliche Arbeitszeit, die Zeitplanung zu Weihnachten,
Prasentation im Januar etc. zu verwalten. Der Mentor hat den Praktikanten zu
Begriffen wie Kalenderwoche, Betriebsrat gefragt und diese anhand von Beispielen

erklart.

Transkript: ,EinfGhrungsgesprach 2°

Diese Transkription besteht aus der zweiten Praktikumsbesprechung. Der Mentor
fragt den Praktikanten nach seinen Tétigkeiten und den wahrgenommenen
Schwierigkeiten in der vergangenen Woche. Der Praktikant hatte in dieser Woche ein
Projekt unter Anleitung von anderen Kollegen in der gleichen Abteilung, wodurch er
relevante Programme im Allgemeinen kennengelernt hat.
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Der zweite Student ist in der Abteilung fiir Logistik in demselben Unternehmen
vom ersten Studenten tatig. Seine Auftrdge sind an kein konkretes Projekt
angebunden, sondern umfassen sich mit Lager-Tatigkeiten wie z.B. der
Markierung aller LAN-Dosen in einem zu renovierenden Gebaude sowie andere
Tatigkeiten in Bezug auf die Logistik. Betreuungsgesprache bei diesem
Studenten finden alle zwei Wochen statt, deren Inhalte grundlegend aus der
Aufgabenvorstellung hervorgehen. Von vier Aufhahmen wurde drei
Betreuungsgespréache transkribiert. Als zusatzliche Materialien bot dieser
Studierende noch Audioaufnahmen fur zwei Besprechungen mit seinem
Professor an, der seine Abschlussarbeit betreut und ebenfalls in diesem
Unternehmen tétig ist. Es geht in den Besprechungen sowohl um thematische
Fragen als auch Formatierungsfragen einer Bachelorarbeit, die der Studierende
zum Thema ,logistische Prozessoptimierung“ in diesem Unternehmen anfertigen

mochte.

Transkript: ,Lagerauswertung®

Diese Transkription besteht aus einem Gesprach zwischen dem Praktikanten, seinem
Mentor und einer Kollegin derselben Abteilung, die mit dem Mentor haufig
zusammenarbeitet. Der Praktikant sollte eine Prasentation Uber die aktuelle Situation
des Hamiltonlagers halten, um Verbesserungsvorschlage zu entwickeln. In der
Vorbereitung hatte er einige Tabellen zur Nutzungsrate erstellt. In diesem Gesprach

erlauterte der Praktikant den beiden seine Erkenntnisse.

Transkript: ,Kanban*

Diese Transkription besteht aus einem Teil eines Betreuungsgesprachs, in dem der
Praktikant seinem Mentor Uber ,Kanban‘ erzahlt, einer Methode der
Produktionsprozesssteuerung. Die Betreuungsgesprache fanden in der Regel alle
zwei Wochen statt, in denen hauptsachlich tber die in vergangenen Wochen
erledigten Aufgaben berichtet wird. Die Arbeitsauftrage des Praktikanten wurden nicht
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immer vom Mentor erteilt. Der in diesem Gesprach relevante Auftrag des Praktikanten
besteht darin, das alte Kanban-System gemafd der aktuellen Warenlagerung
modifiziert anzupassen. In diesem Gespréach stellt der Praktikant dem Mentor und

einem anderen Praktikanten die Warenlagerung nach dem Kanban-Prinzip vor.

Transkript: ,Abschlussgesprach®

Diese Transkription besteht aus einem Abschlussgesprach des Praktikums. Der
Mentor und eine Kollegin in einer nahezu hierarchisch gleichen Position innerhalb der
Abteilung wie der Mentor haben das Gesprach mit dem Praktikanten gefiihrt, um

seine Reflexionen zu horen und ihm einige Rickmeldungen zu geben.

Anders als die ersten beiden Studierenden fallen die Tatigkeiten des dritten
Studierenden wahrend seines Praktikums in die Forschungs- und
Entwicklungsabteilung des Unternehmens, wo er mehr Fachkenntnisse des
Maschinenbaus anwenden kann. Die Firma ist ein Maschinenbauunternehmen in
einer Stadt in Norddeutschland, die Maschinen fir die industrielle Tabletten- und
Kapselherstellung produziert. Reguldre Betreuungsgesprache finden zwischen
diesem Studenten und seinem Mentor nicht statt. Jedoch lassen sich von diesem
Studenten weitaus mehr Gesprache im gleichen Zeitraum im Gegensatz zu den
ersten beiden Studierenden aufzeichnen, deren Diskurslange von zwei Minuten
bis eine Stunde dauert. Die meisten Gespréache von den 39 aufgenommenen
Diskursen werden im Verlauf der Auftragserfillung vom Praktikanten spontan
initiiert, um sich ein Feedback zu seiner erledigten Tatigkeit einzuholen oder eine

Frage zu stellen. Insgesamt wurden 11 Gesprache transkribiert.

Transkript: ,Zeichnung®

Diese Transkription besteht aus einem Gesprach, in dem sich der Praktikant und der
Mentor Uber einige Probleme der Zeichnung ausgetauscht haben. Dieses Gesprach
ist in drei Teile gegliedert, wobei der erste und der letzte Abschnitt als Beispiele in der
vorliegenden Arbeit angefuhrt wurden. Im ersten Teil zeigte der Praktikant dem
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Mentor die von ihm angefertigte Zeichnung, denn dieser modifizierte die Zeichnung,
als der Mentor ihn standig auf die Uberarbeitung hinwies. Der Mentor merkte an, dass
der Zeichnung noch folgende Informationen fehlten: zur Rz (Rauheit der Oberflache
des Teils. Rz8 ist eine haufig verwendete Rauheit), zur Toleranz?® und zu den
Materialien (POM-C ist ein Kunststoff zur Herstellung von Deckeln).

Nach dem Verbessern des 3-D-Modells half der Mentor dem Praktikanten im letzten
Teil des Gesprachs darlber hinaus, noch die 2-D-Zeichnung zu optimieren. Die
Modellierungssoftware  kann 3-D-Modelle und 2-D-Zeichnung automatisch
zueinander zuordnen, wobei diese eine Zeichnung basierend auf dem
entsprechenden 3-D-Modell direkt generieren kann. Da der Praktikant immer
Anderungen im alten Modell durchfiihrte und das alte Modell bereits Uber eine
2-D-Zeichnung verfiigte, fuhrte dies zu einem Problem, da es nun mehrere
zusammenhdngende Zeichnungen zu demselben 3-D-Modell gabe, die eigentlich
zum alten 3-D-Modell gehdren. Schliel3lich bat Mentor den Praktikanten, ein neues

3-D-Modell und eine neue 2-D-Zeichnung zu erstellen.

Transkript: ,Tisch®

Diese Transkription besteht aus einem Gesprach, in dem der Praktikant und der
Mentor Uber Einzelheiten beim Entwerfen eines Teils einer Pharmamaschine
diskutiert haben. Der Praktikant hatte am Anfang den Abstand auf 120 mm justiert,
der vom Mentor als zu grof3 eingestuft wurde, weil die Dosierer auf dem Blech Lécher
machen mussen. Danach wurde der Abstand auf 5 mm eingestellt. Die GroRRe des

Blechs sollte entsprechend der GroRRe des Dosiergerats geandert werden.

28 Die Toleranz steht fir die Dimensionsschwankung wahrend der Verarbeitung oder der zulassige
Fehler wahrend der Verarbeitung. Beispielsweise ist die Toleranz bei der Bearbeitung der Achse minus
null, was bedeutet, dass der Durchmesser der Welle kleiner als der markierte sein kann. Bei der
Bearbeitung von Léchern ist die Toleranz plus null, was darauf hinweist, dass die Locher gréRer als die
tatséchliche GroR3e sein konnen. Dies vermeidet Fehler, die wahrend der Verarbeitung nicht auftreten
sollten. Zum Beispiel sind die Achsen zu grof3 und die Locher zu klein, die danach nicht

zusammengebaut werden kdnnen.
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Dosierer

isch

Abstand -

Abb. 5: Modell des Maschinenteils
(Angeboten vom Praktikanten mit Genehmigung des Unternehmens)

Maschinenbeschreibung:

Da das Pulver von hinten gespriht wird, um Verschmutzungen zu vermeiden und um
die Maschine sauber zu halten, muss beim Maschinendesign das vordere Blech vom
Pulverauslass auf der Riickseite getrennt werden. Zwischen Tisch und Blech besteht
ein Abstand. Zur vereinfachten Herstellung der Maschine wird das Ganze in zwei
Teile zerlegt, anstatt sie miteinander zu verbinden. Aul3erdem l&asst sich dadurch
verhindern, dass die Vibration des Blechs die Arbeit der Dosierer beeinflusst. Dieses
Blech ist sozusagen eine eigenstandige Schutzhille, die das Arbeitsteil im Ricken

zwecks Asthetik und Isolation des Bedienfelds auf der Vorderseite abdeckt.

Transkript: ,Saulenabstand“ (Zeichnung identisch zu ,Tisch®)

In diesem Gesprach wird die Designanderung eines Bauteils an einer
pharmazeutischen Maschine besprochen. Der Praktikant meinte, dass der
leiterférmige Bestandteil eines FuRRes, der den Tisch unterhalb halten soll, mit der
Transportnut fir Pulver zusammenkommen wirde. Er plante, das Teil dinner und

rechtférmig zu konzipieren.

Transkript: ,Rotor*

Diese Transkription stammt aus einem Gesprach uber die Designverdnderung eines
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Pulvermischers, der aus drei Rotoren besteht.

Abb. 6: 2-D-Modell von Rotoren
(Angeboten vom Praktikanten mit Genehmigung des Unternehmens)

Abb. 7: 3-D-Modell von Rotoren
(Angeboten vom Praktikanten mit Genehmigung des Unternehmens)

In Abbildung 4 links ist das vorherige Design des Mentors dargestellt. Die
orangefarbenen Teile sind drei gleiche tGbereinander liegende Rotoren und das graue
Teil bezeichnet die feststehende Haube. Das Pulver, das mit dem Muster auf der
linken Seite gemischt wurde, wird nicht gut gemischt. Der Mentor méchte nun die drei
Rotoren schrag, d.h. ahnlich zu einer Windkraftanlage, konstruieren, sodass die
Neigung der Fligel der drei Rotoren versetzt ist. Das Design in Abbildung 4 wurde
von P gemalR den Anforderungen des Mentors zum rechten Bild modifiziert (s. Abb. 4
und 5).

Die schwarze Rickkurve im rechten Bild ist ebenfalls fixiert und gehért zur Haube.
Wenn sich der Rotor in Abb. 5 gegen den Uhrzeigersinn dreht, arbeitet der obere
Rotor wie ein Ventilator. Da diese drei Rotoren fest miteinander verbunden sind und

in die gleiche Richtung drehen, meint P, dass ein oder zwei Rotoren — entsprechend
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zum Funktionsprinzip eines Ventilators — das Pulver wie ein Ventilator (Turbine)

blasen wirden.

o /

dl 2 (]

Abb. 8: Schaufeldesign
(Angeboten vom Praktikanten mit Genehmigung des Unternehmens)

Zur Abbildung 6: Die Schaufel links wurde vom P mit einem Knick/Absatz entworfen,
der nach Meinung des Mentors unnétig ist. Da die ideale Krimmung der Schaufel mit
einer mathematischen Funktion berechnet wurde und nicht mehr veranderbar ist,
kann die Schaufel nur noch wie folgt modifiziert werden: d1 wird vergréf3ert, damit der
Absatz Uber den angegebenen Durchmesser hinausgeht. Der Uberschrittene Absatz
wird dann abgeschnitten. Auferdem wird der Durchmesser von der Scheibe in der

Mitte auch verkleinert.

Transkript: ,Dichtung” und ,Dichtungsdeckel®

In diesen beiden Transkriptionen sind Gesprache Uber die Entwicklung eines
Dichtungsdesigns festgehalten.

Beschreibung vom Verlauf der Produktentwicklung:

Zeichnung 1 entspricht der Endversion des Deckeldesigns. In der Mitte von den
beiden Deckeln sind Lichtleiter zu bauen, weswegen die Bohrung von einigen
Ldchern auf den Deckeln notig ist. Die gelben Teile bestanden aus Gummi, auf denen
sich jeweils ein Kunststoffanschlag befindet, der herausgezogen werden kann. Das
Gummiteil erméglicht die Befestigung und Dichtung der Lichtleiter, was unentbehrlich
ist, weil die Lichtleiter sehr teuer sind und nicht freigelegt werden, sondern

abgedichtet werden sollen. Eine Offnung auf den Deckeln dient zum Ein- und
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iv.

Ausbauen der Lichtleiter, die innen mit einem Sensor im Gerat verbunden sind. Das
Manuskript sowie die Zeichnung 2 bilden das Design des Praktikanten ab, das aber
nicht angenommen wurde. Der Stahlring im Manuskript war urspringlich so konzipiert,
dass er am Rand des Deckels in Zeichnung 2 eingesetzt wurde, und die Offnung am
Deckel wurde durch Anziehen der Schraube geschlossen. Da der Deckel jedoch aus
Kunststoff besteht und sehr spréde ist, wird der Deckel durch diese
Dichtungsmethode beschadigt, sodass dieser Lésungsversuch fehlgeschlagen ist. Im
Gesprach wird deshalb Uber die gemeinsame Entwicklung der Bohrungs- und
Dichtungsmethode geredet. Der P hat seine Gedanken mithilfe von seinem

Manuskript formuliert, was ohne das Bild sehr schwierig zu verstehen war.

Manuskript Zeichnung 3

Abb. 9: Deckeldesign
(Angeboten vom Praktikanten mit Genehmigung des Unternehmens)

Der vierte Student studiert im Fach Gebaudetechnik an der zweiten Hochschule,
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die in Kapitel 3.1 beschrieben wurde. Das studienpflichtige Praktikum absolviert
er in der Abteilung fir Design bei einer Firma in einer groRen Stadt in
Siuddeutschland, die hauptsachlich Dienstleistungen im Bereich der Sanitér- und
Heizungsinstallation anbietet. Es finden keine regelmafigen
Betreuungsgesprache statt. Bei den zwei aufgezeichneten und transkribierten
Gesprachen handelt es sich um eine Besprechung uUber die Zeichnung der
Sanitdr- und Heizungsinstallation eines Gebdudes. Vor Beginn der
Datenerfassung waren urspriinglich mehr Studenten und ihre Mentoren bereit, an
dieser Forschung teilzunehmen. Die anhaltende Ausbreitung der Pandemie in
Deutschland von 2020 bis 2021 fiihrte jedoch dazu, dass diese Studenten ihre

Praktika nur noch im Homeoffice absolvierten, sodass sie keine Aufzeichnungen

vorlegen konnten.

Transkript: ,Einarbeitung”

Diese Transkription besteht aus einem Gespréach, in dem der Mentor und der P
Uber den Entwurf der Heizungs- und Wasserleitung diskutierten. Hauptséachlich liegt
der Zweck dieses Gesprachs seitens des Mentors darin, den Praktikanten anhand
von authentischen Materialien mit einzelnen Funktionen des Programms am
Computer vertraut zu machen. Mit der Instruktion des Mentors versucht der

Praktikant selbst, das Programm zu bedienen.

Transkript: ,Projektvorstellung®

In diesem Gesprach besprechen der Mentor und der Praktikant die Zeichnung
eines Grundrisses fur eine Wasserleitung und Heizung in einem Gebdude am
Computer. Der Mentor klart den Praktikanten zunachst tGber die Ausgangsituation
auf;momentan ist dort Gas in Wasser. Danach informiert er ihn Uber das
Handlungsziel: die Umstellung von dezentralen Heizungen und der Einbau von
Fernwarme. Da dieses Gesprach auch relativ am Anfang des Praktikums stattfand,
befindet sich der Praktikant noch in der Einarbeitungsphase, in der er noch lernen
muss, wie ein Projekt ablauft und wie einzelne Schritte mit bestimmten Funktionen
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des Programms durchzufiihren sind.

4.5 Transkriptionskonventionen und -zeichen

Die Transkripte der Gesprachsabschnitte, die der Analyse zugrunde liegen, wurden
mithilfe des Transkriptions- und Annotationstools EXMARaLDA nach den
Transkriptionskonventionen HIAT angefertigt. Neben den AuRerungen auf dem
verbalen Kanal wurden auch prosodische Phé&nomene (Lautstarken- und
Sprechgeschwindigkeitsveranderungen, Pausen, Akzente, Tonhohen etc.) notiert
und interpretierende Kommentare hinzugefigt.

Transkription bedeutet in einem allgemeinen Sinne die Wiedergabe von
mundlichen Zeichen durch schriftliche Zeichen, die sich sowohl auf die schriftliche
als auch auf die mindliche Doméane von Sprache bezieht. Allerdings sind
Transkripte nach Lalouschek und Menz (2002) nicht einfach als direkte Abbilder
ursprunglicher Zeichengestalten zu betrachten, sondern als Modelle, die durch die
»Abstraktion der Notationszeichen, die Fahigkeiten und Interpretationen derer, die
die Transkripte herstellen und die Ziele der Transkription beeinflusst werden® (ebd.,
55). Selting et al. (2009) behaupten, dass Transkripte die Funktion besitzen,
flichtige sprachliche Handlungen in einen raumlich fixierten Text zu transformieren
(ebd., 358). Um gesprochene AuRRerungen als sprachliche Nachweise systematisch
zu untersuchen, mussen sie zunédchst transkribiert oder annotiert werden (ebd.).
Sowohl Transkription als auch Annotation sind somit grundlegend fur die
Sprachuntersuchung, in der authentische AuRerungen betrachtet und als Belege
herangezogen werden. Demzufolge handelt es sich mit Redder (2001) bei
Transkription um keine Kulturtechnik im Sinne von Schriftsystemen, sondern um

eine wissenschaftlich motivierte Methode:

LAnders als Schrift bzw. ein Schriftsystem ist ein Transkriptionssystem nicht fir
kommunikative, sondern far analytische Zwecke ausgebildet.
Dementsprechend gehort das Transkribieren nicht zu den verallgemeinerten
Kulturtechniken einer Sprachgemeinschaft, sondern zu den — heute weitgehend
selbstverstandlichen — wissenschaftlichen Arbeitstechniken empirischer
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Kommunikationsforschung [...]. Mittels einer Transkription wird die Flichtigkeit
des Gesprochenen tberwunden, die miindliche Kommunikation verdauert und
so einer sorgfaltigen Betrachtung zuganglich gemacht.“(ebd.,1038)

Die Transkripte der Diskurse der vorliegenden Arbeit werden mithilfe des
Transkriptions- und Annotationsinstrument EXMARaLDA und anhand der
Konventionen der Halbinterpretativen Arbeitstranskriptionen HIAT angefertigt
(Ehlich/Rehbein 1976, 1979, Rehbein et al. 1993). HIAT steht fir ,halbinterpretativ,
da bei der Verschriftung selbst bereits Entscheidungen Uber ein Verstandnis
getroffen werden, die dem ersten Schritt eines hermeneutischen Prozesses
entsprechen. Ehlich und Rehbein sehen dieses Verfahren ahnlich zum
Verstandnisprozess bei jedem Hoérer wahrend einer AufRerung (Ehlich/Rehbein
1976, 1979).

HIAT ist ein Verschriftungsverfahren, das grundsatzlich fur weitere, prazisierende
Bearbeitungen offen ist. Mit HIAT werden Transkriptionen erstellt, d.h.
Umsetzungen von auditiven (und visuellen) Sprachdaten in Schriftzeichen. Dies
geschieht mit der lateinischen Schrift zur Verschriftichung des Deutschen nach
orthografischen Regeln. Aber die HIAT-Transkriptionen selbst erfolgen nicht
orthografisch,?® sondern mit der literarischen Umschrift. Das bedeutet zum Beispiel,
dass ,ham* flr standardorthografisch ,haben® oder ,oke“ fiir standardorthografisch
,okay“ etc. steht. Die Maxime bei der Verschriftung lautet ,So wenig
Apostroph-Verwendungen wie mdglich®, daher werden beispielsweise ,nen
Motor® fir ,einen Motor“, ,gibts dat, fir ,gibt es das” transkribiert. Die Regeln der
deutschen Sprache spiegeln in systematischer Weise sowohl syntaktische als auch
pragmatische Funktionen wider, die in der gesprochenen Sprache intonatorisch
markiert werden. Daher richtet sich die Interpunktion der Transkriptionen ebenfalls
nach diesen Regeln (ebd.).

Das Transkriptionsverfahren verfahrt noch nach dem Prinzip der

AuRerungssegmentierung, mit der versucht wird, nach AuRerungen portionierte

2 Eine orthografische Umsetzung wirde namlich bedeuten, dass wichtige Kennzeichen der gesprochenen Sprache

aus dem Transkript nicht mehr ablesbar bzw. rekonstruierbar wéaren.
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Prozessierung sprachlicher Handlungen im Transkript wiederzugeben. *° Das
wesentliche Kennzeichen von HIAT besteht in der Partitur-Schreibweise, die sich
an einer Probleml6sung fiir die Prasentation von Simultaneitat, wie in der Musik,
orientiert. Nach dieser Partiturschreibweise besitzt jede(r) Sprecherln eine eigene
Partiturzeile, in der das Gesagte von links nach rechts wiedergegeben ist. Wenn
mehrere Sprecher gleichzeitig reden, werden die Uberlappungen ebenfalls exakt
dargestellt. Man liest eine HIAT-Transkription daher in zwei Richtungen: in der
Links-Rechts-Richtung und von oben nach unten und wieder nach oben etc., um
gleichzeitige AuBerungen nachzuvolliziehen. Die hier zusammengestellten
Transkripte sind auf der Basis von Tonbandaufnahmen angefertigt, daher wird
keine nonverbale Kommunikation (wie etwa Gestik oder Mimik) notiert. Alle
Sprechernamen sowie Ortsnamen sind anonymisiert. Fir die Transkription der
vorliegenden Arbeit werden gemald HIAT nach Ehlich/Rehbein (1976) folgende

Transkriptionszeichen verwendet:

Zeichen Transkribiertes Zeichen
/ Reparatur
keine_ Betonung
Ahnung
ahh/ahhh Dehnung
o000 Geschatzte Pause bis zu 1 Sekunde
! Ausrufe
? Frage

Deklaratives Modul

Abbruch
a Tonalitat, schwebend
a Tonalitat, steigend
a Tonalitat, fallend-steigend

30 In der vorliegenden Arbeit wird 's. ' in Analyse der Transkripte fir Kennzeichnung eines Segments verwendet. Mehr

zum 'Segmentieren' sieht Rehbein (1995)
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a Tonalitat, fallend

((1,68)) Gemessene Pause in Sekunden

((rauspert)) Paralinguistische Handlung bei einem identifizierten
Sprecher

tippt auf der auRersprachliche Handlung

Tastatur (in
der nv-Spur)
Vermutung fur schwer verstandliche Woérter oder

(solche)
Wortfolgen
((unverstandl unverstandliche Passagen
ich))
leise Kommentar

5 Die Spezifitat sprachlicher Handlungsmuster im Betreuungsdiskurs

In diesem Kapitel wird untersucht, welche sprachlichen Handlungsmuster bei der
Wissensvermittlung und beim Planungsprozess im betrieblichen Praktikum eine Rolle
spielen und wie sich die Bedingungen und Zwecke der Institution in der Ausformung
von sprachlichen Handlungsmustern niederschlagen. Der theoretische Rahmen der
Untersuchung ist die Musteranalyse, wie sie in Ehlich/Rehbein (1979) entwickelt ist.
Zunachst wird in die Stadien des Handlungsprozesses von Ehlich und Rehbein (1979)
eingefihrt, die als Grundlage zur Analyse und Weiterentwicklung des Musters dienen
(Kap. 5.1). Vor diesem Hintergrund werden zuerst allgemeinere Uberlegungen zu
charakteristischen Handlungsmustern in Betreuungsdiskursen und zu ihrer Rolle
angestellt. Danach werden zwei sprachliche Muster hinsichtlich ihrer Struktur, ihrem
Zweck sowie ihren Realisierungsformen untersucht: das ,interaktive Planen‘ (Kap. 5.2)
und ,Aufgabe-Losung-Sequenz‘ (Kap. 5.3), die in Betreuungsdiskursen zur
Auftragserteilung und -erfillung im Rahmen einer Projektarbeit und zur
Wissensvermittlung eine wichtige Rolle spielen. Dabei wird das Muster ,interaktives
Planen® angesichts seiner Handlungsausfiihrung weiterentwickelt. Es wird schlie3lich
gezeigt, wie die beiden Muster an die institutionellen Zwecke und Bedingungen der

betrieblichen Praktika adaptiert werden (Kap. 5.4).
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5.1 Stadien des Handlungsprozesses

5.1.1 Praphasen der Planbildung

Nach Rehbein (1977) ist der Handlungsfokus Leine
handlungskontextstrukturierende ,Orientierungsrichtung’ auf den Sektor der
Wirklichkeit, in dem von einem Aktanten, der aufgrund einer Motivation ein
bestimmtes Ziel hat, die zieladaquaten Mittel angenommen werden® (ebd., 152). Zur
Planbildung und Ausfuhrung leistet ein Handlungsfokus in zwei Hinsichten Beitrage:
Erstens wird die Aufmerksamkeit des Aktanten durch die Orientierungsrichtung
gebundelt; zweitens dient ein Fokus zur Zielfixierung, die eine wichtige
Voraussetzung fir die Beibehaltung des Ziels bei einem sich verandernden
Handlungskontext ist (ebd.).

Der Fokus ist nicht nur bedeutsam fur das Entstehen der faktischen Handlungslinie,
sondern auch bei der Beibehaltung der Handlungslinie Gber mehrere Phasen der
Planbildung und Uber mehrere Handlungssequenzen hinweg. Der Fokus dauert
solange an, bis das Ziel erreicht bzw. als unerreichbar vom Aktanten erkannt ist. Fur
die Sequenzierungen der Handlungslinien hat der Fokus bei der Kooperation
mehrerer Aktanten eine ausschlaggebende Funktion, wenn der eine Aktant die
Ausfiihrung des anderen Aktanten nicht kontrollieren kann (Rehbein 1977, 153). Bei
den hier untersuchten Fallen, bei denen P meistens ihre Auftrdge mit einem bereits
bekanntgemachten Fokus ohne Anwesenheit von M erfiillen soll, lasst sich hier von
einer ,Fokusweitergabe’ sprechen (ebd.).

Zur Klassifikation der Handlungsfoki analysiert Rehbein die Beziehungen der
Aktanten innerhalb des Musters, die er als kooperativ, adversativ und individuell
klassifiziert. Die Muster in einem Betreuungsdiskurs kdnnen eine kooperative
Beziehung zwischen M und P etablieren, wobei ein konvergierender Fokus flir den
weiteren Verlauf ausgebildet wird (ebd.).

Auf der Basis des Fokus entwirft der Aktant den Gesamtablauf der Handlung, der von

Rehbein (1977) als ,Handlungsschema‘ bezeichnet wird (ebd., 154). Beim
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Handlungsschema handelt es sich um keinen kompletten Plan, sondern um eine
vorlaufige Vorstufe mit bestimmten Licken, die erstin der Ausfiihrung gefiillt werden.
Die Repréasentation der einzelnen Elemente der Gesamthandlung geschieht in einem
Vorstellungsraum bei den Beteiligten, der das Medium der Schemabildung ist (ebd.,
154). Die Aktanten konstruieren den Aufbau der Gesamthandlung, indem sie die
ihnen zur Verfigung stehenden Teilhandlungskonzepte und ihr Wissen kombinieren.
Rehbein nennt eine solche Konstruktion ,Layout’, weil dieser Terminus auf das
Medium der Schemabildung, also die Vorstellung, verweist.>!

Bei der Planbildung im Betreuungsdiskurs vollziehen sich folgende Teilhandlungen: P
und M handeln in Handlungsmustern und verschaffen sich in der Praphase der
Planbildung einen Uberblick tber den Gesamtverlauf, wobei sie mit dem
Handlungsschema die Komplexitat inrer Handlung nachvollziehen.

Bei kooperativen Planbildungsvorgangen wie der Auftragserteilung und -erfillung im
Rahmen des Praktikums spielt das Schema eine grofe Rolle, wenn sich die
anstehenden Handlungen P und M vergegenwartigen lassen. In solchen Fallen wie
z.B. Betreuungsdiskursen mussen die einzelnen Teile der Gesamthandlung, die den
Aktanten ausfihrungsmaRig zukommen, in den Bereich des gemeinsamen Wissens
von P und M Jdberfihrt werden. Das Schema sei die Vorstufe des
Entscheidungsprozesses, wobei der Handlungsplan durch die Entscheidung aus dem
Schema entsteht. Die bewusste Reprasentation der Gesamthandlung vollzieht sich in
komplizierten Vorgangen bei den beteiligten Aktanten. Inwieweit der Entwurf der

Handlung dargestellt wird, also der Ausfuhrlichkeitsgrad der Schema-Darstellung,

31 Ein Handlungsschema ist das Layout der Gesamthandlung insofern, als es Folgendes konstruiert:
(i) den Aufbau der Gesamthandlung (roter Faden);
(i) Teilhandlungskonzepte (einschlief3lich impliziter Teilhandlungskonzepte);
(i) eine Reprasentation des Sektors der Wirklichkeit, in dem die Handlung wahrscheinlich
stattfinden wird;
(iv) eine Grobsegmentierung des Gesamtablaufs;
(v) eine Hierarchie der Teilhandlungskonzepte;
(vi) mdogliche Resultate, mdgliche Nachgeschichte der Gesamthandlung;
(vii) Entscheidungsknoten (kontrafaktische Elemente);
(viii) Leerstellen fir weitere Akte.” (Rehbein 1977, 160)
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hangt sowohl von der Komplexitdt der Handlung selbst als auch vom Grad der

Bewusstmachung ab (ebd., 154f.).

5.1.2 Handlungsplan

Der Aktant bildet in der Praphase der Planbildung die Konzepte einzelner Akte in
einem groben Schema der Gesamthandlung aus und erstellt abschlieend den
Handlungsplan fir den néachsten Akt bzw. die Aktserie. Die zum Schema zahlenden
Elemente werden erst nach der Bildung des kompletten Plans in den konkreten
Kontext Ubertragen. Dabei erwahnt Rehbein (1977) jedoch, ,dass ein Schema nicht
explizit gebildet sein muss, bevor Uberhaupt ein kompletter Plan zustande kommen
kann“ (ebd., 163).

Fur die Planbildung gibt es nach Rehbein zwei Méglichkeiten: Entweder greift der
Aktant auf einen fertigen Plan aus seinem Wissen zurtick. In diesem Fall spricht
Rehbein davon, dass ,der Aktant eine ,Routine‘ zur Verfigung hat, die in ihrer
operativen Kraft einem voll ausgebildeten Handlungsplan entspricht” (ebd., 163). Egal
ob der Aktant auf einen fertigen Plan zuriickgreift oder eine Planbildungsarbeit leistet,
liegt das Stadium des Planens nicht zeitlich vor der Handlungsausfuhrung in

konkreten Interaktionen, sondern wahrend der Ausfihrung.

.Moglicherweise geschieht dies so, dass er zunachst ein Schema der Handlung
erstellt, das er dann in Orientierung an einem ihm zur Verfigung stehenden
sprachlichen Muster mit einem passend erscheinenden Plan ausstattet und
realisiert. Beim Sprechen ergeben sich ({berhaupt charakteristische
Zwischenformen zwischen beiden hier idealiter getrennt aufgefiihrten
Maoglichkeiten zur Etablierung des endglltigen Handlungsplans.” (ebd.)

Ein Handlungsplan dient nach Rehbein (1977) der ,Vor-Organisation‘ der Handlung
im Sinne, dass kollektives und individuelles Handeln die Handlungen zu Zwecken der
gesellschaftlichen Produktion und Reproduktion vororganisieren. ,Plan‘ sei ein
gesellschaftliches Konzept, das fur eine erfolgreiche Kooperation aller Beteiligten

eines konkreten Handlungskontextes relevant werden kann. In einem Handlungsplan
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richtet sich die Handlungszerlegung nach der Spezifitat des Wirklichkeitsbereichs.
Rehbein (1977) spricht von ,wirklichkeitsspezifischen Akten’, die in einem
Handlungsplan vor-organisiert sind. Die im Plan eingetragenen Akte sind Konzepte
von komplexen Handlungen, die ,in einer wirklichkeitsspezifischen Weise weiter
zerlegbar sind“ (ebd., 169). Ein Plan stellt ein System von Handlungsanweisungen
dar, das ein Programm von Operationen enthalt und im Stadium der Ausfiihrung
umgesetzt wird. Mithilfe dieser Operationen wird der Mangelzustand eines
Handlungskontexts in einen Sachverhalt Uberfuhrt, der diesen Mangelzustand
beseitigt (ebd.).

Schaller (2012) unterscheidet alle Planungsaktivititen, die der Vorbereitung und
Koordination der Planausfilhrung dienen, in Mikroplanung und Makroplanung (ebd.,
105). Unter Mikroplanung sollen hier alle Planungsaktivitaten verstanden werden, die
sich konkret auf eine Teilaufgabe der zu lésenden Aufgabe beziehen (z.B. die
Gestaltung eines Deckels). Mikroplanung ist gekennzeichnet durch beispielsweise
Vorschlage zur grafischen Gestaltung. Unter Makroplanung versteht Schaller alle
Planungsaktivitaten, die die zu l6sende Aufgabe als Ganzes (z.B. die Gestaltung des
Bauteils einer Maschine) betreffen. Diese Planungsphase umfasst Vorschlage fir das
Gesamtkonzept der Konstruktion (z.B. Prinzip der Okonomie, Kompatibilitat mit
anderen Teilen) sowie grundlegende relevante Informationen (vgl. ebd., 112).
Handlungsplane in Betreuungsdiskursen lassen sich in diesem Buch grob in zwei
Gruppen in Bezug auf deren Reichweite einteilen: der Gbergeordnete Plan, der von M
bei Auftragserstellung formuliert wurde und die Subplane mit verteilten Foki flr
einzelne Teilhandlungen, die durch Planzerlegung von P wahrend des

Ausfihrungsstadiums entwickelt werden.

5.1.3 Ausfiihrungsstadium

Bei Rehbein (1977) fallen unter ,Vorgeschichte’ sowohl
der ,Handlungskontext, ,Orientierung‘, ,Motivation* als auch die ,Zielsetzung’,

wohingegen er zur Geschichte die ,Planbildung’, ,Ausfihrung’ und
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das ,Resultat’ als ,Geschichte’ zahlt (ebd., 83). Der Nachgeschichte sind nach
Rehbein das ,Folgen®* und ,Konsequenzen®' zuzurechnen, die sich aus
dem ,Resultat’ ergeben. Nach einer Planbildung oder Plantibernahme wird der Plan in
die Realitat umgesetzt. Der Aktant wird in diesem Stadium direkt mit objektiven
Strukturen der Wirklichkeit konfrontiert (ebd., 175).

Die Ausfuihrung einer Handlung ist von anderen zugrunde liegenden Stadien des
gesamten Handlungsprozesses als ein eigenstandiges Stadium von der Handlung
selbst abgekoppelt. Als Abschlussstadium setzt eine Handlungsausfiihrung die
anderen Stadien des Handlungsprozesses voraus. In Bezug auf die zeitliche Abfolge
merkt Rehbein jedoch an, dass ,die Ausfiihrung einer Handlung durchaus zeitlich mit
der Planbildung zusammenfallen kann; besonders in Interaktionen wird wéhrend der
Ausfuhrung erst der Plan fur den nachsten Akt oder sogar fur die Gesamthandlung
gebildet® (ebd.). Motivationen und Ziele, die zur Vorgeschichte eines
Handlungsprozesses zahlen, werden nach Rehbein in solch einem Fall in der
Interaktion gesetzt (ebd.). Bei der Ausfiihrung einer Handlung differenziert Rehbein

(1977) in folgender Einteilung:

i. Ausflhrungsentschluss;
i. ,hic-et-nunc“-Festlegung (Start);
iii. Durchfiihrung;
iv. Resultat (= Zielerreichung) (-+: Handlungsende);
v. Folgen®? (ebd., 179)

Die Aktserien sind in einem komplexen Muster organisiert. Die Akte der Aktserien
ihrerseits konnen wieder aus Aktserien bestehen, die ebenfalls wieder Inskriptionen
des Gesamthandlungsmusters sind. Fir eine Handlungsanalyse ist es deshalb
wichtig, nicht von den isolierten einzelnen Akten einer Aktserie auszugehen, sondern
zunachst die einzelnen Akte einer Handlung in ihrer Beziehung zum Muster der

Gesamthandlung herauszuarbeiten (Rehbein 1977, 86).

32 von dieser Phasierung der Ausfiihrung schlieRt Rehbein der Schritt (v) aus, der als eigenes Stadium anzusehen ist
und erst eintritt, nachdem die Nachgeschichte der Handlung an den Produkten und Ergebnissen bereits eingesetzt
hat.
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Nach den theoretischen Vorlberlegungen zum Handlungsprozess werden in den
folgenden Kapiteln das Handlungsmuster ,Aufgabe-Ldsung-Sequenz‘ und das
Muster ,interaktives Planen‘ eingefihrt, die in der vorliegenden Forschung im

Mittelpunkt stehen.

5.2 Das Handlungsmuster ,Aufgabe-L6sung-Sequenz'

Das von Ehlich und Rehbein (1986) vorgeschlagene
Muster ,Aufgabe-L6sung-Sequenz’ findet sich haufig im schulischen Diskurs, denn es
ist fur die Institution Schule spezifisch (Briinner 2005, 182). Es dient dem
.Kenntniserwerb, den die Schule als ihren institutionellen Zweck verfolgt?, indem der
Lernstoff so an die Schulerlnnen herangetragen wird, dass die Teilnehmerlnnen ,das
fehlende Wissen bzw. die Ldsung selbst finden® sollen, womit ,mentale
Tatigkeiten“ bei ihnen initiiert werden® (ebd.).

Ehlich und Rehbein (1986, 14) teilen die Elemente des Aufgabe-L6sungs-Musters
zunachst auf zwei Aktantengruppen auf, also diejenigen, die die Aufgabe stellen, und
diejenigen, die die Aufgabe lésen, wahrend beim kollektiven Prozess des
Problemlésens auch Teile von verschiedenen mdglichen Handelnden realisiert
werden. Erstens kennt der Aufgabensteller die ,Problemkonstellation, die Zielsetzung,
die sinnvolle (d. h. problemrelevante) Zerlegung der Problematik, die Lésung [und] die
Lésungswege* (ebd.). Zweitens verflgt der Aufgabensteller bereits Uber diese Plane
und muss keine mehr ausbilden, d.h. er braucht ,keine Probehandlungen fiir
Teilprobleme® und auch ,keine Prozesse der konkreten Negation auszufihren® (ebd.,
15). Auch ein probeweises Ausfuhren entfallt beim Muster Aufgabe-Lésung-Sequenz
fur die Lehrkréfte im Unterricht. Nach Ehlich und Rehbein (1986) ist dieses
Phanomen ein ,Praxisverlust, der das Aufgabe-Ldsungs-Muster gegeniiber dem
Problemlésungsmuster kennzeichnet (ebd.).

Der Aufgabenléser nimmt aber an einer ,Praxis, ndmlich der Herstellung der
Aufgabenlésung® teil (ebd.). Die Dissoziierung des Problemldosens beim Muster

Aufgabe-L6sung-Sequenz habe fir den Aufgabenldser dadurch Konsequenzen, denn

114



,wesentliche Elemente des Problemldsungsmusters sind fir ihn in den
Aufgabensteller hinein ausgelagert” (ebd.). Der Aufgabenldser kennt in diesem
Zusammenhang weder die Problemstellung noch die Zielsetzung und die
problemrelevanten Zerlegungsmdglichkeiten der Problematik. Jedoch muss der
Aufgabenldser Losungen prasentieren. Schulerlnnen verfugen in diesem Sinne Uber
kein solches Zielbewusstsein, was jedoch zum zentralen ,Steuermechanismus des
gesamten Musters® gehdrt (ebd.). Das Zielbewusstsein ist jedoch essenziell, denn es
Jleitet die einzelnen Problemldsungsschritte an, es organisiert die Zerlegung der
Problematik, es leitet die Planbildung an [und] es konstatiert die Erreichung der
Ldsung fur das Problem* (ebd.).

Gesellschaften mit einem hochentwickelten Wissenssystem erfordern Techniken, die
die gesellschaftlich erarbeiteten Problemldsungen schneller vermitteln, was Ehlich
und Rehbein (1986,13) als ,akzelerierten Wissenserwerb’ bezeichnen. Der
Widerspruch bei einem solchen Prozess besteht darin, dass es bei der Entwicklung
von Problemlésungen gerade auf die Abarbeitung der verschiedenen Elemente in
einem gemeinsamen Prozess ankommt, in dem die Lésung entwickelt wird. Bei der
Akzeleration des Wissenserwerbs sind jedoch gerade einzelne Positionen und
Elemente des Problemldsens nicht fur alle Aktanten gleichermaf3en zuganglich (ebd.).
Die Konsequenzen sind im folgenden Transkriptabschnitt ablesbar, in dem der
Praktikant Gber die von ihm empfundenen Schwierigkeiten beim Wissenserwerb im
Rahmen der Auftragserfillung berichtet.

Beispiel: Abschlussgesprach

[40]
. 69 [05:08.1] 70 [05:10.1]
M [v] ne, * < Oke. * - Gut.
K [v] « « Hast du noch weiteres Feedback?
P [v] ((2,0s)) Hmmm, ((2,8s))

[41]

|P [v] Feedback « « kann ich mich, ¢ « « ich finde schon ((1,2s)) relativ schwer ¢ so « « hier ein |

[42]
. 71[05:24.4] 72[05:25.4]
M [v] eeeJa.
P[v] Praktikum «+wegen der Sprache. Das * manchmal verstehe ich < nicht eigentlich
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[43]

|P [v] ((1,7s)) die Aufgaben, « manchmal verstehe ich die Aufgabe nicht, deswegen ¢ ¢ ¢ |

[44]
. 73[05:38.4]
|P [v] manchmal kann ich nicht so gut, * « » also * eine Aufgabe * zu * I6sen.  ((1,9s)) Ich weil3 ¢ |

[49] . 74[05429] T75[05:434]  76[05:43.74 77 [05:44.2%] 78[05:45.2]

M [v] * « Herkunft?

K [v] Hmhrh’

P [v] -die Prinzip nicht, also die... Ich, *<ich verstehe den ¢ ja, Herkunft

[46]
79[05464]  80[05:46.8] 81[0548.1]
M [v] Aber ¢ « » hangt das dann « damit zusammen, « « dass du
K [v] Ja.
P [v] nicht. * « Manchmal, ja.

[47]

|M [v] sagst, du hast uns jetzt nicht richtig verstanden, weil wir eine verschiedene Sprache |

[48]
. 82 [05:57.7] 83 [05:57.9]

M [v] sprechen, ¢ * weil es, dass da, dass du sagen kannst, ¢ « ich verstehe so dieses
P [v] Nein.
[49]

. 84[06:04.6]
M [v] Konze/ also dieses/ « « * diese Struktur hinter den Aufgaben nicht, wegen der Sprache.
P [v] Ja, beides, ich wirde...
[50]

8506059  86[06:06.7] 87[06:07.4]
M[v] <Beides. <+Oke. * « « Aber woher kommt das, dass du die Struktur der Aufgabe nicht
P[v] -Aber, ja, genau.

[51]
88 [06:11.8]

IM [v] verstanden hast? ((1,1s)) Also, « ¢ ist, ist das, weil das nicht im Fokus dein Studium ist, |

[52]
89 [06:16.5]
M [v] oder...
P [v] * « Nein, nein, das ist « * » wieee * * * erstmal diese Transport also P-D, * C-O-M
[53]

|P [v] P-D Engine, * » » damals wir haben einen Zettel gemacht, so eine magnethischen was,

[54]
90 [06:27.8] 91 [06:28.9]
M [v] Ja, ja.
P [v] was, sowas gemacht. Das ((1,8s)) verstehe ich « eigentlich nicht, weil vorher gibt es ja

[55]
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M[v]
P [v] kein P-D C-O-M und P-D Engine, ich hab vor der Weihnacht gar nicht gehért, (sochle)...

[56]
. 93[06:39.7]  94[06:40.64 95 [06:41.74]
M [v] Transporting. o ¢+ Oke.
P [v] Ja, genau. « <+ Deswegen, weil ¢+ habe ich gar keine Ahnung, was das ist.

Obwohl P eingangs erwéhnt, dass die Sprache die Ursache fir seine
Verstandnisprobleme bei der Bearbeitung der Aufgabe sein kann, kommt er nach
seiner Selbstanalyse zu einem anderen Schluss. Das Fehlen eines
Gesamtverstandnisses erschwert das Verstehen der Aufgabe. Die Tatigkeiten
werden von ihm ausgefiihrt, ohne dass er den Gesamtzusammenhang begriffen hat.
Nach Ehlich und Rehbein (1986, 26) vollziehen die meisten Aktanten beim
akzelerierten Wissenserwerb deshalb lediglich ,spezifische, ihnen extern
zugewiesene Partikel des jeweiligen Gesamtprozesses®.

Der Zweck des Musters ,Aufgabe-LOsung-Sequenz® liegt nach Auffassung von
Ehlich/Rehbein darin, ,die gesellschaftlichen Aktanten in diese Form der
arbeitsteiligen Arbeit einzutiben” (ebd.). Bei der Untersuchung der Kommunikation in
der Schule erkennen Ehlich und Rehbein (1986) an verschiedenen Stellen ahnliche
Ph&anomene, die in der Kommunikation zwischen M und P auch zu sehen sind.
Gesellschaftlich ausgearbeitete Muster der Kommunikation, die P bereits auf3erhalb
der Schule und Unternehmen erwerben, werden in der Institution verwendet,
verandert und zum Teil sogar selbst redefiniert, was eine ,institutionelle
Umfunktionierung eines auflerhalb der Institution entwickelten kommunikativen
Musters® (ebd.) darstellt. Das zeigt sich auch fur andere Muster jenseits des
Aufgabe-L6sung-Musters, wie dem ,Ratselraten’,,Begriinden‘ und der Lehrerfrage.
Nachfolgend wird zunachst die Struktur der Aufgabe-L6sung-Sequenz erlautert, die
nach Ehlich und Rehbein (1986) aus einzelnen Elementen eines Musters besteht.
Solche ,Pragmeme® umfassen. ,mentale Handlungen, Entscheidungsknoten,
Interaktionen und korperliche Aktionen“ (ebd.). Es handelt sich dabei um ein
~Sequenzmuster”, also den ,systematischen Wechsel in der Aktivitat der beteiligten

Aktanten“ (ebd., 17). Das Muster lasst sich schematisch wie folgt darstellen:
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Abb. 10: Das Muster Aufgabe-Stellen/Aufgabe-Ldsen
(Ehlich/Rehbein 1986, 16)

Die initiale Position (1) wird durch das ,Ergebnis komplexer Tatigkeiten des Lehrers
eingenommen®, wobei in ihnen die ,unterrichtliche Detailplanung fir die im nachsten
Schritt zu verbalisierenden Aufgabenstellung® (ebd.) erfolgt. Die Position (2) wird
durch die Lehrer ausgefiihrt. Sofern der Schiler die Aufgabe fur I6sbar halt, bildet er
in seinem mentalen Bereich eine ,Vermutung (6) aus, die er in einem
Lésungsversuch verbalisiert® (ebd.). Ehlich und Rehbein benennen die ,Umsetzung
des mentalen Sachverhalts in den verbalen [Sachverhalt]” als ,Exothese® (ebd.: 17).
Andernfalls reagiert der Schiler mit ,Schweigen® (5) (ebd.). Nachdem der Schiler
einen ,LOosungsversuch® geauliert hat, wird dieser vom Lehrer Uberprift. Bei einer
.positiven Bewertung“ des ,Losungsversuchs® folgt eine ,positive Einschatzung
(17)* (ebd.). Gleichzeitig gibt der Lehrer dem Schiiler damit zu verstehen, dass das
Aufgabe-L6sung-Muster erfolgreich durchlaufen wurde, woran sich nun ein weiteres
Muster anschlieBen kann (siehe 19). Der Schiler weil3 dadurch, dass er keine
weiteren Vermutungen anstellen muss: ,Zugleich wird mit (18) das im
Ldsungsversuch enthaltene vermutete Wissen in den Zustand des tatsachlichen
Wissens Uberfuhrt (ebd.).

Zwar ist der Betreuungsprozess als ein Lehr-Lern-Prozess einzustufen, allerdings
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vollzieht sich in dessen Rahmen das Handlungsmuster Aufgabe-Ldsung-Sequenz in
einer adaptierten Form. So ist die Auftragserteilung und -erftllung von M und P in
einem Projekt eingebettet, das von mehreren Mitarbeitern des Unternehmens
gemeinsam durchzufthren ist. Danach lassen sich Betreuungsdiskurse auch als eine
Form von Lehr-Lern-Diskursen charakterisieren, die zugleich in einen
Planungsprozess im Rahmen einer Projektarbeit eingebettet sind. Vor diesem
Hintergrund méchte ich das Handlungsmuster ,interaktives Planen‘ von Kohle/Thije
(1994) vorstellen, das zum Erstellen eines gemeinsamen Plans in einem

Planungsdiskurs aktualisiert wird.

5.3 Das Handlungsmuster ,interaktives Planen’

Rehbein (1977) schlagt im Ausfuhrungsstadium die Prozedur  kollektives
Ausfihren’ vor, mit der die Ausflihrung einer Handlung mit mehreren Aktanten
bezeichnet wird. Daran zeichnen sich die Besonderheiten des Handlungsprozesses
in Betreuungsdiskursen deutlich ab, denn ,kollektives Ausflinren‘ charakterisiert sich
dadurch, ,dass es hier nicht um eine kollektive Handlung in dem Sinne geht, dass alle
Stadien des Handlungsprozesses kollektiv vollzogen werden, sondern es ist lediglich
der Ausfihrungsteil der Handlung statt auf einen einzigen auf mehrere Aktanten
verteilt (ebd., 211). In diesem Zusammenhang kann laut Rehbein ,kollektive
Planbildung’ vor einem kollektiven Ausfliihrungsstadium stattfinden, wie dies
beispielsweise in Beratungen, Sitzungen, Versammlungen und eben in
Betreuungsdiskursen der Fall ist. Nach Rehbein stellen Letztere sehr komplizierte
Prozesse dar.

Aus handlungstheoretischer Perspektive hat sich Fritz (1975) mit dem ,gemeinsamen
Planen‘ beschaftigt. In seinem Artikel prasentiert er eine Ubersicht uber die
notwendigen Schritte und Zige beim gemeinsamen Planen, die er wie folgt

beschreibt:

JAusgangspunkt fir Planen [ist] entweder der Wunsch [...], einen bestimmten
Zustand, ein Ergebnis, oder ein Ereignis herbeizufihren, oder aber der Wunsch,
etwas Bestimmtes zu tun. Aufgabe des Planes ist es, herauszufinden oder
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festzulegen, was man tun muf3, um diesen Zustand etc. zu erreichen, bzw. was
man tun muf3, um diese bestimmte Handlung zu tun oder tun zu kénnen.“ (ebd.,
259f.)

Nach Fritz (1975) besteht eine der Voraussetzungen fiir gemeinsames Planen im
gemeinsamen Wissen Uber das Planungsziel. Eine weitere Voraussetzung sei, dass
beide Teilnehmer kein Schema dafiir zur Verfliigung haben, wie sie dieses Ziel
erreichen kénnen. Das Grundmuster des gemeinsamen Planens besteht nach Fritz'
Betrachtung aus abwechselnden  Vorschlagen, Bewertungen  und/oder
Gegenvorschlagen oder Einwdnden, denen gegebenenfalls neue Vorschlage von
beiden Seiten folgen, was wiederum entsprechende zweite Zige bis zur Planung
nach sich zieht. Die Planung endet mit der Vereinbarung von Vorschlagen, damit bei
der gemeinsamen Planung das kooperative Element gegenlber dem
konkurrierenden Element tUberwiegt (ebd., 278). Wie sich der prototypische Ablauf
des Planens gestaltet, ist bei Fritz in Abbildung 8 dargestellt. Der
,Eréffnungszug” Iasst sich durch verschiedene Formen realisieren und besteht nach
Fritz darin, dass zunachst einer der Planungsteilnenmer einen Vorschlag macht.
Zweite Zuge sind die Schritte, die grob nach der Zustimmung oder Ablehnung des
Vorschlags folgen. Zustimmende Zuge konnen durchgeflhrt werden, wenn der
Vorschlag als gut bewertet wird und/oder wenn sich der Partner zur Ausfiihrung des
Vorschlags bereit erklart. Ablehnende Zlge werden unternommen, wenn der
Vorschlag negativ bewertet wird, was mit oder ohne Begrindung geschehen kann.
Dann bleibt die Bereitschaft zur Ausfihrung aus oder es wird ein Gegenvorschlag

unterbreitet (Fritz 1975, 268f.).
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Eroffnungszug

Zustimmung

Positiv Bewerten
Bereit Erklaren

Ablehnung
Gegenvorschlag
Negativ Bewerten

Nicht bereit Erklaren
Einwand

Abb. 11: Ablauf des Planens nach Fritz

(1975, 268)

Fur die interaktive Herstellung eines Handlungsplans wurde von Koole und Thije
(1994) ein Muster entwickelt: das ,interaktive Planen’. Dieses ist von der mentalen
Planungsaktivitat zu unterscheiden. Die Aktanten haben grundsatzlich ein Bedurfnis
nach einem Handlungsplan, der im Rahmen eines Planungsdiskurses zu erstellen ist.
Das Muster ,interaktives Planen‘ kennt zwei Aktantenpositionen: den Autor und den
Kommentator des Plans. Der Autor schlagt einen Plan vor, der vom Kommentator
(mental) bewertet wird. Diese Bewertung kann er entweder exothetisieren oder er
kann aufgrund dieser Beurteilung einen alternativen Plan vorschlagen. Der
Terminus ,alternativer Plan* wird hier als Oberbegriff flir Reformulierungen und
Gegenvorschlage verwendet. Der alternative Plan wird dann vom Autor bewertet.
Aufgrund dieser Beurteilung hat der Autor die Mdglichkeit, seinen Vorschlag zu
wiederholen, der Alternative zuzustimmen oder eine weitere Alternative ins Spiel zu
bringen.

Mit dem Muster wird der Zweck verfolgt, einen Handlungsplan herzustellen, Gber den
Konsens zwischen Autor und Kommentatoren besteht. Typisch ist, dass das
Muster ,Begrinden® in der interaktionellen Realisierung des interaktiven
Planens’ eingebettet ist: Die Exothetisierung des Bewertens wird oftmals durch eine

Begrindung dieser Bewertung ersetzt. Ehlich und Rehbein (1986, 94)
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definieren ,Begriinden‘ als die Handlungen von Sprechern, ,deren Resultat eine
Veranderung im Wissen des Hoérers in Bezug auf das Handlungserfordernis ist®. Zum
Einsatzzeitpunkt dieses Musters lasst sich  konstatieren, dass der
Handlungsausgangspunkt das Unverstandnis des Horers den Ausgangspunkt fur das
Begrinden ist. Dabei spielt nach Ehlich und Rehbein das ,Verstehen’ eine elementare

Rolle in der Handlungssequenz des Begriindens (ebd., 107).

AUTHOR CRITIC
mental speech action speech action Mental activity
activity

? interaction
—\
ylproposal ; =/2>_
A
_ negative
Jhegative judgement 5
udgement g 7
<7 < alternative
N proposal 4
positive

I positive l‘judgement 5

>judgement o
acceptance ¢ [«
»lacceptance 1o

Abb. 12: Ablauf des interaktiven Planens
(Kohle/Thije 1994, 122)

Im von Kohle und Thije (1994) entwickelten Muster ,interaktives Planen‘ wird
das ,Planen’ innerhalb eines Handlungsprozesses ,als das Kernstick des
Handlungsprozesses angesehen® (Rehbein 1977, 146), denn dort entwickelt der
Aktant einen Plan oder wendet einen vorhandenen Plan an.

Dieses Muster zeigt sich in der vorliegenden Studie bei der Handlungsausfihrung, die
zeitlich jedoch nicht nach der Planbildung, sondern schrittweise in die Phase einer
sukzessiven Planbildung fallt. Das bedeutet, der Handlungsplan steht vor der
Handlungsausfuhrung nicht fertig zur Verfiigung, sondern wird in der Interaktion
zwischen den Aktanten als einzelne Teilplane zur Teilhandlung konstruiert. Was in
der Praphase des interaktiven Planens geschieht, ist das Herstellen eines gesamten
Fokus, ein Schema der Handlung, die im Verlauf des Planung- und

Ausfihrungsstadiums eine kontrollierende Funktion tbernehmen.
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5.4 Adaption der Handlungsmuster im betrieblichen Praktikum

Ein betriebliches Praktikum gliedert sich normalerweise in eine Einarbeitungsphase
und eine Phase der Auftragserteilung und -erfullung, demzufolge charakterisieren
sich die Kommunikationsformen zwischen M und P in verschiedenen Phasen
unterschiedlich. Betreuungsdiskurse sind deshalb differenziert zu betrachten.33 Je
nach kommunikativem Ziel werden verschiedene Handlungsmuster in jeder Phase
favorisiert und eingesetzt. Durch Analyse der vorliegenden Daten wird aufgezeigt,
dass sich das Handlungsmuster Aufgabe-L6sung-Sequenz nicht auf schulische
Kommunikation beschrankt und das Muster interaktives Planen auch nicht nur in der
betrieblichen Kommunikation zwischen Angestellten zum Tragen kommt. Vielmehr
findet es sich auch in einer anderen Bildungsinstitution, z.B. dem betrieblichen
Praktikum, und ist dort funktional. Die besonderen Bedingungen der jeweiligen
Institution fihren dazu, dass das Muster jeweils in besonderer Weise ausgeformt ist.
Die Muster sind an die institutionellen Zwecke und Bedingungen adaptiert.

Brinner (2005) geht davon aus, dass das Muster Aufgabe-L6sung-Sequenz in der
Schule in solcher Form auftritt, dass die Lehrenden eine Beurteilung Uber die
Initiierung und Bewertung des Lésungsversuchs abgeben und nur Unterstitzung auf
Aufforderung leisten, sodass das Spannungsverhaltnis zwischen Selbststandigkeit
und Kontrolle letztlich zugunsten der Kontrolle gel6st wird. In der betrieblichen
Ausbildung verandert sich dies aus institutionell bedingten Grinden, und zwar
zugunsten einer starkeren Selbststandigkeit der Auszubildenden (ebd., 202). In
betrieblichen  Praktika erhoht sich das Spannungsverhéltnis  zwischen
Selbststandigkeit und Kontrolle im Vergleich zum schulischen Kontext, weil der
Auftrag zwar den Lerngegenstand bildet und Selbststédndigkeit erfordert, dieser ist
jedoch im Regelfall in eine Projektarbeit eingebettet, deren erfolgreiche Erfullung
unabdingbar fur den erfolgreichen Abschluss des Projekts ist. Ein Fehler bei der
Auftragserfullung oder ein Scheitern fuhrt zu einem grélReren Zeitaufwand und

okonomischem Verlust.

3 vgl. Kapitel 3.2, 6.1.2.
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Bei der schematischen Analyse von Betreuungsdiskursen innerhalb vom Muster
Aufgabe-L6sung-Sequenz (Kap.5.1) befinden sich die Tatigkeiten von M zur
Auftragserteilung in Position (1-2). Sofern P den propositionalen und illokutiven Akt
von M versteht und sein Wissen zur Erflllung des Auftrags aktiviert, d.h. den
Horerfokus ausbildet, um das Schema und den Plan der AuBerung von M zu
rekonstruieren (vgl. Kameyama 2004, 113), findet in seinem mentalen Bereich eine
Planzerlegung3®* (Position 6) statt, die nicht unbedingt gleich von P in einem
Losungsversuch verbalisiert werden muss, sondern der erst durch Préasentation
(Position 7) unter Monitoring von M sukzessiv zustande kommt.

Die Prasentation des LoOsungsversuchs wird nun hinsichtlich der Stadien des
Handlungsprozesses betrachtet, die sich in die Praphase der Planbildung, also der
Fokusbildung, und die Prasentation des Handlungsresultats untergliedern lassen,
wobei mit Letzterem die Ausfihrung eines Subplanes verbunden ist. Bei der
Ausfuhrung dieser Handlungen entstehen bei P Betreuungsbedirfnisse nach dem
Monitoring, das sich auf die Planbildung und das Ausfiihrungsstadium beim
Bereitstellen eines Losungsversuchs bezieht. Die Handlungen seitens P filtern zwar
im Vollzug des Musters der Aufgabe-Lésung-Sequenz und spielen im Rahmen eines
Lehr-Lern-Diskurses ab, zielen jedoch auch auf die Auftragserfillung einer
Projektarbeit ab. M vergegenwartigt sich die Handlungen des Praktikanten im
Planbildungsprozess oder im Durchfuhrungsstadium und reagiert darauf mit
Exothese einer positiven (Position 16) oder negativen Einschatzung (Position 10).
Bei positiver Einschatzung gibt M P damit zu verstehen, dass P mit diesem Teilfokus
das angestrebte Handlungsschema und das Konzept der Planbildung fortsetzen kann,
indem M das Handlungsresultat des Lésungsversuchs akzeptiert. Zugleich wird damit
das durch die betreuenden Handlungen vermittelte Wissen in das Wissensreservoir
des Praktikanten Uberfiihrt. Bei negativer Einschétzung zielen sowohl verbale als
auch praktische Handlungen der Mentorinnen darauf ab, das bendétigte Vorwissen bei

P zu aktualisieren, um P das noch mangelnde Wissen zu vermitteln. Statt den

34 sieht Kap.6.2.2.
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Prozess zu wiederholen und diesen mit einer ,Aufgabenstellung mit Wink‘ (Position 2)
durchzufiihren, verbalisiert M eine Anweisung zur Fortsetzung der Handlung von P.
All diese Handlungen von Mentorlnnen, die in einer vergleichenden Betrachtung des
Musters Aufgabe-Lésung-Sequenz den interaktionalen Handlungen von Lehrenden
entsprechen, werden in der vorliegenden Arbeit als ,betreuendes
Handeln' klassifiziert.3°

Der Betreuungsdiskurs formt durch diese besondere Konstellation, in der auch das
Muster ,interaktives Planen’ angesiedelt ist, eine einzigartige Auspréagung von
Lehr-Lern-Diskursen aus, die sich von denjenigen im Unterricht oder anderen
Ausbildungsinstitutionen unterscheidet.

Das Muster ,interaktives Planen’ fangt mit einem Planvorschlag an, der im
Betreuungsdiskurs meistens vom M als erste Handlungsanweisung zur
Auftragserteilung und -erfullung eingefiihrt wird. An der Stelle von ,Planvorschlag
bewerten® gibt der M gegenuber P haufig nicht nur eine einfache Bewertung ab, um P
mit einer Handlungsalternative vertraut zu machen, sondern erteilt eine
Handlungsanweisung zugunsten des weiteren Handlungsprozesses. Wenn man
diese Position mit ,Lésung abliefern® im Muster Aufgabe-L6sung-Sequenz vergleicht,
besteht ein Unterschied zwischen beiden, denn M verhdlt sich an dieser Stelle
kommunikativ anders als ein Lehrer, der im Unterricht als Aufgabensteller agiert.
Nach Ehlich und Rehbein (1986) unterscheidet sich dadurch der Aufgabensteller von
denen, die eine Losung erarbeiten, weil der Aufgabensteller keine Plane offerieren
muss, d.h. keine Probehandlungen braucht (ebd.,14f.). Anders als beim Muster des
Problemlésens fallen beim Muster Aufgabe-LOsung-Sequenz solche Teilprozesse
weg, wahrend sich bei Betreuungsdiskursen darauf nicht immer verzichten I&sst.

Aus den Daten des vorliegenden Korpus geht hervor, dass im Betreuungsdiskurs, in
dem das Muster interaktives Planen’ in adaptierter Form einzusetzen ist, eine
Planzerlegung bei P wahrend der Auftragserfiillung stattfindet, indem der gesamte

Fokus zerlegt wird und zu einzelnen Subplanen zusammengesetzt wird, die P

35 Zur ,Handlungsanweisung' siehe Kapitel 6.3.2.1.
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gegenluber M prasentiert. Die Tatigkeiten von P zur Auftragserfullung werden in der
vorliegenden Arbeit als ,Erstellen eines Losungsversuchs’ hinsichtlich des Musters
Aufgabe-L6sung-Sequenz benannt. Damit ist ein Planvorschlag von P im Rahmen
eines interaktiven Planungsprozesses verbunden (Position 1 von interaktives
Planen‘). Der Lésungsversuch wird von P durch eine Planzerlegung sukzessiv
realisiert, wobei M der Entstehungsprozess in verschiedene Stadien eines
Handlungsprozesses zum Monitoren prasentiert wird, was zu einer negativen
(Position 3) oder positiven (Position 5) Einschatzung von M fihrt. Bei negativer
Einschéatzung fuhrt M einen alternativen Plan bzw. einen alternativen Fokus zur
Planbildung ein, indem er die ausgefiihrten (mentalen) Handlungen in Planbildung
bzw. in Ausfuhrungsstadium von P mental rekapituliert und den Restplan
dahingehend korrigiert (Position 4). Bei positiver Einschatzung wird der Restplan bzw.
der Restteil der Planbildung bestatigt (Position 6).

Die Konstellation des Betreuungsdiskurses basiert auf einer Verflechtung von zwei
unterschiedlichen Diskursformen: dem Lehr-Lern-Diskurs und dem Planungsdiskurs.
Dabei kommt es zu einer Adaption der Handlungsmuster unter institutionellen
Bedingungen und einer Abwandlung der beiden Muster, die jeweils in beiden
Diskursformen haufig zum Einsatz kommen. Demnach hat die Diskursform
Betreuungsdiskurs Merkmale eines Lehr-Lern-Diskurses und eines
Planungsdiskurses. Das zum Zweck der Institution verwendete Muster stellt demnach
eine Mischform der Aufgabe-stellen-L6sen-Sequenz und dem interaktiven Planen dar,
die sich jedoch unter institutionellen Bedingungen von betrieblichen Praktika adaptiert
und realisiert werden.

Basierend auf den hier gewonnenen Erkenntnissen erweist sich die Diskursanalyse
als fruchtbar, um die strukturellen Ahnlichkeiten in sprachlichen Handlungsformen
zwischen verschiedenen Interaktionstypen herauszuarbeiten. Ausgangspunkt ist hier
die Grundstruktur und der Zweck des sprachlichen Handelns. Institutionsspezifische
Reprasentationen und Adaptionen von Mustern lassen sich dadurch als Varianten
identifizieren, wenn die zugrunde liegende Struktur und Zweckbestimmung mit
bestimmten institutionellen Bedingungen und der sprachlichen Realisierung
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zusammenhangt.

6 Handlungsprozess im Betreuungsdiskurs am Beispiel der Konstruktion

Angesichts der Tatsache, dass ingenieurwissenschaftliche Fachrichtungen einen
grol3en Anteil in deutsch-chinesischen Studiengdngen ausmachen und die damit
verbundene Kommunikation linguistisch noch kaum erforscht ist, werden in diesem
Kapitel die Interaktionen von M und P in diesem aul3eruniversitaren
Lehr-Lern-Diskurs am Beispiel der Konstruktion analysiert, die ein wichtiges
Arbeitsfeld im Ingenieurwesen ist. Zunachst wird das Arbeitsfeld Konstruktion im
Rahmen des Ingenieurwesens in Bezug auf typische Tatigkeiten vorgestellt (Kap. 6.1),
danach wird sowohl der Handlungsprozess im Betreuungsdiskurs anhand der
Auseinandersetzung mit Betreuungsbedirfnissen von P (Kap. 6.2) als auch an den
betreuenden Handlungen von M (Kap. 6.3) thematisiert, die jeweils unter
institutionellen Bedingungen der betrieblichen Praktika stattfinden. Sie lassen sich
anhand des komplexen Zwecks des Betreuungsdiskurses charakterisieren, was
durch die Betrachtung der unterschiedlichen Sprechhandlungen in verschiedenen

Phasen des Praktikums und des einzelnen Handlungsprozesses sichtbar wird.

6.1 Das Arbeitsfeld: Konstruktion

Das Berufsfeld eines Ingenieurs ist aufgrund der gro3en Anzahl an Teilgebieten,
Branchen und Spezialisierungen vielfaltig. Der Begriff ,Ingenieur’ ist sehr weit gefasst
und umfasst eine groRe Bandbreite an Spezialisierungen und Branchen, wie
Elektroingenieur, Bauingenieur, Maschinenbauingenieur, Wirtschaftsingenieur,
Softwareingenieur etc. Grundsatzlich beschéftigen sich aber alle Ingenieure mit der
Produktion und Konstruktion von (elektrotechnischen) Produkten sowie mit

technischen Ablaufen und Prozessen. Je nach Fachrichtung zahlen folgende
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Tatigkeiten zu den Hauptaufgaben eines Ingenieurs®®:

e Produktion sowie Konstruktion von Technologien

e Forschung und Entwicklung neuer Technologien

e Entwicklung, Montage sowie Inbetriebnahme von Maschinen und Bauwerken
e Konstruktion von Maschinen, Anlagen, Werkzeugen und Betriebsmitteln

e Projektmanagement und Produktionsplanung

e Entwicklung und Konzeption neuer Technik

e Analyse von Ablaufen zur Entwicklung elektronischer Produkte

e Controlling-Aufgaben

Zum einen gehort die (De-)Montage und Inbetriebnahme von Maschinen und
Bauwerken zum Tatigkeitsfeld eines Ingenieurs. Zum anderen zahlen zu den
Aufgaben eines Ingenieurs auch die Planung einer Produktion unter Berticksichtigung
von verschiedenen Aspekten, wie zum Beispiel der qualitativen und wirtschaftlichen
Organisation sowie die Entwicklung von Konstruktionen. Fir Praktikant:innen gibt es
deshalb im Ingenieurwesen eine grof3e Anzahl an mdglichen Einsatzgebieten, in
denen die Studierenden Eindriicke und Arbeitserfahrungen sammeln kénnen. Die
ingenieursspezifischen Aufgabenbereiche eines Praktikanten kdénnen neben der
Mitarbeit im Bereich Forschung und Entwicklung auch die Unterstiitzung laufender
Projekte sowie das Dokumentieren dieser umfassen. Von der Ideenfindung bis zur
Realisierung kann man bei Innovationen mitwirken.

Im Ingenieurwesen gehort die Konstruktion zu den wichtigsten Einsatzfeldern, in
denen die Konzeption, Planung und Entwicklung von technischen Produkten wie z.B.
Maschinen, Fahrzeugen, Systemen, Verfahren und Geraten im Vordergrund stehen.
In der Konstruktion arbeiten Ingenieure eng mit der Forschungs- sowie der
Entwicklungsabteilung eines Unternehmens zusammen und leisten wichtige Vorarbeit
fur die Produktion. Konstrukteure erarbeiten Lésungen fur den Elektrogerate-,
den Maschinen- und den Fahrzeugbau. Komplette Maschinen oder Produkte werden

selten von einem einzelnen Konstrukteur, sondern von einem Team in einem

36 Quelle: Berufsbild Ingenieur: Ein breites Spektrum an technischen Berufen mit vielen

Spezialisierungsmdglichkeiten.  https://www.stepstone.at/Karriere-Bewerbungstipps/ingenieur/,  abgerufen am
15.5.2021.
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Ingenieurs- oder Planungsbtiro oder der Konstruktionsabteilung eines Unternehmens
entworfen. Im Rahmen der Entwicklung und Herstellung neuer Produkte beinhaltet
die Arbeit des Konstrukteurs nicht nur die Konstruktion, sondern auch das Planen und
Entwickeln von Geréaten, Anlagen, Systemen und Geb&uden. In der Konstruktion

gehdren zu den hauptséchlichen Téatigkeiten und typischen Aufgaben:

e Erstellen technischer Zeichnungen und Entwiirfe

e Umsetzen der Zeichnungen und Entwirfe in zwei- oder dreidimensionale, teilweise
auch bewegte Darstellungen

e Uberprufen von technischen Zeichnungen und technischen Unterlagen

e Berechnung unterschiedlicher Teilkomponenten des jeweiligen Produkts

e Berechnung der Statistik

e Bestimmung der Werkstoffe

e Auslegung der Bauteile

e Erstellen von Stucklisten

e Auswertung von Messdaten

¢ Dimensionierung und Produktionsiiberwachung von Maschinen

*  Begleitung des gesamten Entwicklungs-, Konstruktions- und Herstellungsprozesses®’

Von einem Konstrukteur, der eine Maschine konstruiert, wird erwartet, dass die
Herstellungsplane so gestaltet sind, dass sie fur die Produktion verwendet werden
kénnen; dazu mussen Kenntnis und Verstandnis der Herstellung vorhanden sein.
AulRerdem muss er wissen, welche praktischen Notwendigkeiten bei der Herstellung
bestehen. Als fachliche Grundlage gelten vor allem statische Grundkenntnisse.
Insgesamt wird davon ausgegangen, dass von einem Konstrukteur heute weitaus
mehr Kompetenz verlangt wird als friher, vor allem ein héherer Grad an formalem,
abstraktem Wissen.

In einer explorativen Untersuchung zu Bautechnikern von Syben (2012) werden
Bautechniker:innen in verschiedenen Ingenieurbiiros zu ihren jeweiligen Tatigkeiten
befragt. Die Antwort eines Konstrukteurs zur Aufgabe eines Konstrukteurs im

Vergleich zu den Bauingenieuren ist in diesem Zusammenhang aufschlussreich:

37 Quelle: Konstrukteur: Berufshild, Tatigkeiten, Ausbildung, verfasst von Andreas Fuchs am 2.9.2019. Abgerufen am
14.5.2021 unter https://blog.tintschl.de/berufsbild-konstrukteur.
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.Die Aufgabe eines Konstrukteurs besteht darin, dass er unter Begleitung bzw.
Aufsicht eines Bauingenieurs die Schal- und Bewehrungsplane erstellt, also direkt die
Angaben fir die Baustelle vorbereitet. Dabei arbeiten wir in groBem Umfang
selbststandig, aufgrund der praktischen Erfahrung, die wir haben; aufgrund der
statischen Berechnungen der Bauingenieure bereiten wir die Plane fir die Baustelle
vor.“ (Syben 2012, 61)

Bei dieser Definition handelt es sich jedoch um das Aufgabenfeld eines angestellten
Konstrukteurs, wahrend Praktikant:innen ein geringeres MalR an eigenmachtigem
Handeln besitzen. Die Bundesagentur fur Arbeit (2017) definiert Praktikant:innen als
Personen, die ihre erworbenen oder noch zu erwerbenden Kenntnisse in praktischer
Anwendung in einem Unternehmen zur Vorbereitung auf eine kinftige berufliche
Tatigkeit oder Ausbildung vertiefen moéchten. Mit einem Praktikumsverhaltnis ist
grundsatzlich ein Mindestmal3 an Eingliederung in den Betriebsablauf verbunden.
Deshalb muss das Unternehmen im Voraus bestimmte Auftrage festlegen, fir die P
verantwortlich sein soll. P soll daraus lernen, wenn sie einzelne Auftrdge unter
Betreuung von M erfillen. Wahrend Arbeitsauftrage in der Ausbildung hauptsachlich
handwerkliche Tatigkeiten beinhalten, fordern Auftrdge im Praktikum mehr
Handlungsfahigkeit im Hinblick auf kreative und strategische Ansétze der praktischen
Umsetzung, eine intensive Auseinandersetzung mit anderen Mitarbeitenden sowie
die Anwendung von Fachwissen. Zu den konkreten Auftragen fur P in den

vorliegenden Daten gehdren folgende:

e  Statistik auswerten,

e Prasentation Uber einen Prozess halten,
e Einzelteil im Modell entwerfen/verandern,
e Zeichnung vervollstandigen,

e andere Auftrage.

In den nachfolgenden Kapiteln werden diese Auftrdge anhand von konkreten
Fallbeispielen zur Analyse der Diskursform ,Betreuungsdiskurs® untersucht, um die

Betreuungsbedirfnisse von P und das betreuende Handeln von M zu analysieren.
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6.2 Betreuungsbedurfnis seitens Praktikant:innen

Ausgehend von der Annahme, dass M als Vertreter und Akteur der Institution
gegenuber P eine relativ bevorrechtigte Position in der Interaktion besitzt, gilt es in
diesem Kapitel herauszuarbeiten, welche kommunikativen Konsequenzen die
Charakteristik des Positionsverhéaltnisses fur die konkreten Kommunikationsverlaufe
in Betreuungsgesprachen hat. Hierzu werden zunachst die Anliegenformulierungen
von P betrachtet, die an den meist kurzen Formen der Begriidung anschlie3en und im
Regelfall thematisch den Ausgangspunkt des Betreuungsgesprachs bilden (Kap.
6.2.1).

Danach werden die Handlungen seitens P im Rahmen eines Lehr-Lern-Prozesses,
d.h. eines Planungsprozesses mit einem Betreuungsverhaltnis als Erstellen
eines ,Ldsungsversuchs' beschrieben, die sich in ,Vorberei-
tung’ und ,Nachbearbeitung‘ aufschlisseln lassen (Kap. 6.2.2). Es wird noch gezeigt,
wie P beim Erstellen eines Ldsungsversuchs mit dem eigenen Wissensdefizit
umgehen (Kap. 6.2.3). SchlieRBlich wird aufgezeigt, worin die Anforderungen in der
Zielsprache Deutsch fir chinesische Studierende in deutsch-chinesischen
Studiengangen liegen, die bei der Konzeption von VorbereitungsmalRhahmen fir
betriebliche Praktika in Deutschland zu bertcksichtigen sind (Kap. 6.2.4). Zum
Schluss wird das charakteristische Verhalten von P in Betreuungsdiskursen
dargestellt, das sowohl von den institutionellen Bedingungen als auch der

Handlungsfahigkeit in der Fremdsprache Deutsch beeinflusst ist (Kap. 6.2.5).

6.2.1 Anliegenformulierungen

Anliegenformulierungen sind nach Rost-Roth (2003) konstitutiver Bestandteil von
Beratungsgesprachen und Antragsbearbeitungsgesprachen, die oftmals zentrale
Aktivitat in institutionellen Diskursen sind. Bei Beratungsgesprachen besteht das
Anliegen darin, Probleme zu behandeln und Rat einzuholen. Bei
Antragsbearbeitungsgesprachen besteht das Anliegen darin, zu erfahren, ob man
etwas erhalten kann oder etwas genehmigt wird 0.A. In einer vergleichenden Analyse
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der Anliegensformulierung identifiziert Rost-Roth (2003, 201f.) erstmals pragmatische
Defizite bei Nichtmuttersprachlern — selbst bei fortgeschrittenen Lernenden.

In einer vergleichenden Analyse von Aufforderungsausdricken erarbeitet Rost-Roth
(2003) zunachst die pragmatischen Schwachen von Nicht-Muttersprachlern — auch
bei fortgeschrittenen Lernenden. Die Schwierigkeiten, auf die Nicht-Muttersprachler
haufig stol3en, liegen darin, eigene Bedenken zu auf3ern, was sich in der Analyse von
Modalitaten und komplexeren syntaktischen Strukturen zeigt (ebd., 203f.). Nach
Rost-Roth (2003) wird es erst im Vergleich mit den von Muttersprachlern zum Einsatz
gebrachten sprachlichen Mitteln und Ausdrucksformen deutlich, "welche
Ausdrucksformen in entsprechenden Situationen aktualisiert werden kénnen und in
besonderem Malle geeignet erscheinen, die spezifischen Anforderungen der
Gesprachsaktivitaten zu erfillen (ebd., 204)." Die Frage, welche pragmatischen
Beschrankungen sich durch der Nicht-Verflugbarkeit dieser sprachlichen Mittel fir
Nichtmuttersprachler ergeben, ist erst im Vergleich mit diesen Mittel zu beantworten.
In einer Untersuchung zu hochschulischen Sprechstundengesprachen stell Meer
(2000) zu Anliegenformulierungen der Studierenden fest, dass die Studierenden
selbst ihre jeweiligen Anliegen in den Mittelpunkt riicken missen. Wenn wir den
Ausgangspunkt von Sprechstundengesprachen mit demjenigen von spontanen
Betreuungsgesprachen vergleichen, die von P bei Betreuungsbedirfnissen selbst
initiiert werden, lassen sich viele Gemeinsamkeiten erkennen. Deshalb I&sst sich die
Feststellung von Meer zu Initiativrechten von Studierenden in hochschulischen
Sprechstundengesprachen auch auf die Analyse UUber die Rolle der
Anliegenformulierungen von Praktikant:iinnen in Betreuungsgesprachen ubertragen,
denn Praktikant:innen verfigen &hnlich wie Studierende in Sprechstunden an dieser
Stelle Uber strukturell vordefinierte Initiativrechte und besitzen damit auch
Einflussméglichkeiten, mit denen sie Uber den weiteren Verlauf des
Betreuungsgesprachs mitentscheiden kénnen (Meer 2000, 24). Aufseiten der
Lehrenden vertritt Meer die Meinung, dass die Lehrenden in der ersten Phase
.lendenziell in der Rolle der Reagierenden sind, da sie abwarten missen, welches
Anliegen Studierende vortragen, um hierauf in irgendeiner Form reagieren zu
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kénnen® (ebd.). In diesem Zusammenhang wird nun zunachst untersucht, wie P diese
gesprachsstrukturellen Méglichkeiten in Betreuungsgesprachen nutzen.

Auf Basis des vorliegenden Korpus zeigt sich, dass P differenzierte Anliegen zwar in
unterschiedlichen sprachlichen Formen zu Beginn der eigens initiierten Gesprache
ausdrucken, allerdings geschieht dies zuriickhaltend oder in vielen Féllen auch erst
durch Ermutigung von M. Es findet sich kein Fall, in dem P auf die Rechte, wie z.B.
Vorschlagen eines alternativen Handlungsplans, voéllig verzichten. Es stellt sich
deshalb die Frage, wie die Initiativrechte von P realisiert werden. Welche
Charakteristika finden sich bei Untersuchung der Anliegenformulierungen von P?

Der Ausgangspunkt des Betreuungsgesprachs kann sich je nach Organisation des
Betreuungsprogramms variieren. Beim Betreuungsgesprach mit einem wochentlich
festgelegten Besprechungstermin wird das Gesprach meistens von M organisiert, um
sich Uber Vollzug der Auftragserfullung und Schwierigkeiten von P zu informieren. Bei
den spontanen Gesprachen bilden im Regelfall die Anliegenformulierungen von P
den Ausgangspunkt des Betreuungsgesprachs. In folgenden Beispielen stellte P
unterschiedliche  Anliegen, wobei diese zwei typische Formen von
Anliegenformulierungen seitens Praktikant:innen darstellen.

Beispiel: Rotor

(1]
0[00:00.0]  1[00:17.1]

[P V] Also ich habe « ¢ « ein paar Fragen Uber diese * « Modell.

In diesem Beispiel weist P auf sein Wissensdefizit hin, indem er sein Anliegen, ein
paar Fragen haben’ direkt formuliert und das Gesprach damit initiiert. Es handelt sich
hier um einen haufig vorkommenden Fall von Betreuungsgesprachen, wobei sich hier
P wegen seiner Wissensdefizite bzw. seiner Inkompetenz direkt an M wendet, indem

er dies metakommunikativ ankiindigt, welche Handlung auszufiihren ist.

Beispiel: Dichtungsdeckel

[1]
1 [00:01.3] 2 [00:03.0] 3[00:03.6] 4 [00:11.5]
P [v] * Oke. ((8,1s)) Aberich habe zwei Forme
M [v] So, jetzt kbnnen wir mal gucken. ((8,1s))
(2]
5[00:13.8] 6 [00:14.4] 7 [00:18.0% 8 [00:18.5] 9 [00:19.1]
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P [v] gebaut. «++Und ((1,6s)) also « finden Sie diese... * diese besser of * *
stark

(M [v] o Ja. Ja, perfekt!
(3]
. 10 [00:22.6%]
|P [v] oder « + - oder diese besser? |

P wartet zuerst auf M, weil M gerade mit anderen Téatigkeiten beschaftigt ist.
Nachdem M seine Bereitschaft zum Gesprachsbeginn signalisiert hat, prasentiert P
ihm zunachst zwei alternative Gestaltungen von einem Maschinenteil im Rahmen
seines Auftrags. M schaute nach den ,zwei Forme* und realisiert in kurzer Pause
einen Horplanexothese ja‘, was zugleich zu einer Weiterfihrung der
Anliegenformulierung fuhrt. P konkretisiert sein Anliegen dann, indem er in einem
etwas zdogerlichen Sprechtempo nach der Einschatzung von M fragt, wobei M
wahrend seiner Uberprifung die Anliegenformulierung mit einer positiven
Bewertung ,perfekt zeitgleich kommentiert.

Es handelt sich hier um einen typischen Fall von Betreuungsgesprachen, in dem P
seine ausgefihrten Tatigkeiten zeigt und diese von M Uberprifen lasst. In einigen
Fallen handelt es sich um die Prasentation eines Losungsversuchs, d.h. um das
Ergebnis eines ausgefiihrten Lésungsversuchs, was dann ein Betreuungsbedurfnis
durch Monitoren erforderlich werden lasst.

Die regelmaliig stattgefundenen Betreuungsdiskurse beginnen im Regelfall mit der
Selbstdarlegung von P, indem er erklart, was er seit dem letzten Treffen geleistet hat.
In einer solchen Konstellation, wie im Beispiel ,Jour fixe 3‘, wird ihre
Anliegenformulierung haufig durch eine Fragehandlung von M initiiert, wobei dann die
Schwierigkeiten seitens P im Vollzug der Auftragserfillung angesprochen werden.
Beispiel: Jour fixe 3

(1]

0[00:00.0] 1[00:09.2]

|P [v] Also « « « in dieser Woche, ¢ « glaube ich, ((1,2s)) ahh, ¢ « ich habe mehr Aufgaben |
(2]

. 2[00:17.0]  3[00:180]  4[00:185] 5 [00:20.3]
P[v] -alsfrither. * Ja. +«« Ahhh,  *ich
M [v] eeejJa? + » Das ist doch gut. Oder ist das zu viel?

3]
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. 6 [00:25.6] 7 [00:26.4]
P [v] glaube, ¢« +emm, « flr mich schon mal oke. Ja, * noch oke.
M [v] Noch oke. Ja? « Ja, oke.

Lehrerende in Sprechstundengesprachen wéhlen hierzu in den meisten Féallen die
Ubliche Eingangsformel ,nehmen Sie doch Platz, was kann ich fir Sie tun?“, wie Meer
(2000) in ihrer Studie ermittelte (ebd., 24). Dabei dient nach Meer (2000) diese
Eingangsformel von Lehrenden nicht nur dazu, die eigene Zuganglichkeit und
Gesprachsbereitschaft zu signalisieren, sondern diese besitzt zudem noch die
Funktion, ,die an dieser Stelle einseitigen Initiativrechte der Rangniedrigeren dadurch
zu entscharfen, dass Lehrende in Form einer ,Einladung zum Gesprach' selbst
initiativ werden* (ebd.). Die AuRerungen von M im Korpus sind bei Meer ebenfalls in
denjenigen Betreuungsdiskursen vorzufinden, die regelmaflig stattfinden und
als ,Jour fixe' bezeichnet werden.®® Als ein Beispiel wird der folgende Abschnitt
aufgefuhrt.

Beispiel: Sitzungsprotokoll

s 0[00:00.0] 1 [00:00.0] 2[00:01.3] 3[00:03.0] 4[00:04.0]
P [v] s e+ Ahhh’ « « » Fragen nicht.
M [v] Fang du einfach mal an! -« « (Hattest) du Fragen, oder so?
(2]
5 [00:05.6] 6[00:08.7] 7[00:09.0] 8 [00:09.6]

P [v] ((2,7s)) Hmhm’ * Nein.
M [v] Nein? Ich hatte dir gestern noch Fotos geschickt, (dein)
3]

.. 9[00:13.1]  10[00:14.0] 11 [00:16.7] 12 [00:18.4]
P [v] ++Ja. ((1,8s)) Fotoprotokall... ((,79))
M [v] Fotoprotokoll. Ist das so fiir dich klar? Oder...

[4]

|P [v] Ahh, ich glaube, es ist klar.

Dieses Betreuungsgesprach in diesem Transkriptionsausschnitt wird von M mit zwei
P durchgefiihrt. Zuerst wird das Rederecht an den chinesischen P durch eine
Aufforderung Ubergeben (s. 1). Mit einer Frage nach einem Betreuungsbedirfnis

demonstriert M seine Zuganglichkeit und Bereitschaft, P bei Wissensdefiziten oder

38 Siehe Kap. 3.2.1.
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Inkompetenz zu unterstlitzen (s. 2-3), was von P abgelehnt wird (s. 4). Nach einer
kurzen Pause und einer Interjektion von P (s. 5) fragt M noch mal nach, ob bei P
wirklich kein Anliegen besteht (s. 6). P negiert abermals (s. 7), sodass M nun das
Rederecht tGbernimmt, indem er versucht, P an seinen Auftrag zu erinnern und den
Fokus darauf zu legen.

Ein solches Verhalten findet sich im Korpus der vorliegenden Arbeit auch bei anderen
Gesprachen, die zur Uberpriifung der erfiillten Aufgabe und kollektiven Planung der
zukunftigen Tatigkeiten regelméfig stattfinden. Das Ph&anomen, dass P im Gesprach
kein Betreuungsbedirfnis darlegt und M danach fragt, kdnnte auch einen anderen
Grund haben, der von einem Studierenden in der Voruntersuchung erwéhnt wurde: P
wird bei Schwierigkeiten wahrend der Auftragserfullung bereits von anderen
Kolleg:innen unterstitzt.

Die Anliegenformulierungen von P zu Beginn der Betreuungsgespréche stellen einen
wichtigen Teil im Betreuungsprozess dar. Je nhachdem, ob P das Anliegen explizit
formulieren kann, beeinflusst dies den weiteren Gesprachsverlauf, sodass M kein
Betreuungsbedirfnis erkennt und damit mogliche Anliegen nicht erfolgreich

behandeln kann.

6.2.2 Betreuungsbedurfnis beim Erstellen eines Lésungsversuchs

Im Betreuungsprozess kommt das Muster Aufgabe-Losung-Sequenz zum Tragen,
das an die institutionellen Bedingungen eines Praktikums adaptiert wird. Wenn wir die
Auftragserteilung von M mit der Aufgabenstellung von L vergleichend betrachten,
lassen sich die reagierenden Téatigkeiten von P als |Erstellen eines
Ldsungsversuchs® bezeichnen, das jedoch zum Zweck der Realisierung einer
Projektarbeit von M sukzessiv mit dem Monitoren erfolgt, wobei P diese Handlung in
verschiedenen Stadien gegentiber M présentiert.

Die im Kapitel 5 dargestellten Stadien des Handlungsprozesses sind keine strikt
sukzessiv zu durchlaufenden Prozesse, wobei die Handlungsausfiihrung, bei der der

mental vorliegende Handlungsplan sprachlich umgesetzt wird, mit der Planbildung
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zeitlich zusammenfallen kann. Bei der Handlungsausfihrung kommen komplexe
Prozeduren wie ,Versuchen’, ,Umsteigen‘ usw. vor (vgl. Rehbein 1977, 137ff.). Der
gesamte  Handlungsprozess wird nach Rehbein (1977) noch von
phaseniibergreifenden mentalen Prozessen wie dem ,Monitoren‘ begleitet.3°
,Versuche’ treten auf, wenn ein Aktant eine Handlung nicht ,direkt* ausfihren kann,
sondern einen bestimmten Widerstand und gewisse Barrieren Uberwinden muss. Das
heil3t, der Aktant kann das Ausfihrungsstadium nicht direkt und vollig kontrollieren
(ebd., 206). Die Handlungen liegen nicht im unmittelbaren Kontrollfeld des Aktanten
und damit nicht direkt im ®-Bereich des Aktanten (ebd.). Rehbein unterscheidet
Versuche in funf Gruppen anhand der Art von Hindernissen, die auf dem
Handlungsfeld auftreten kdnnen (ebd., 207ff.). Handlungen von P gehoren
grundsatzlich zur vierten Sorte: ,Versuch von Handlungen, deren Ausfuhrung die
Kooperation eines (oder mehrerer) Interaktanten verlangt” (ebd., 207f.).4°

Um das kommunikative Bearbeiten eines Ldsungsversuchs besser zu verstehen,
bieten die Analyseergebnisse von Rehbein (1977) Uber das Zusammenwirken der
Handlungsstadien in Mustern Erklarungsansatze fur die vorliegende Analyse.
Zur ,Strategie‘ schreibt Rehbein (1977), dass eine Sprecherstrategie in einer
Kommunikation dann vorliegt, ,wenn ein Sprecher ein bestimmtes Ziel hat, das er mit
der AuRerung eines (Ausgangs-)Plans in einem Sequenz-Muster realisieren
will* (ebd., 310). Wenn der Sprecher davon ausgeht, dass der Horer die

Planibernahme nicht zu vollziehen bereit ist, ,zerlegt der Sprecher in einer Anzahl

39 Ausfiihrlich ist ,Monitoren‘ in Kapitel 6.3.4 beschrieben.

40 Andere Sorten sind nach Rehbein (1977):

.(i) Versuche von Handlungen, deren Ausfiihrung die Uberwindung einer Kette von institutionellen Zwischengliedern
verlangt; (ii) Versuche von Handlungen, deren Ausfiihrung die Anwendung von Anstrengung und bestimmten
Fertigkeiten verlangt; (i) Versuche von Handlungen, deren Ausfiihrung die Ubernahme bestimmter Konventionen
verlangt; (v) Versuche von Handlungen, deren Ausfihrung die Veranderung der ,emotionellen Basis' des
Interaktanten verlangt” (ebd., 207ff.).

Zu dieser Klassifikation stellt Rehbein eine Modifikation dar, dass diese Typen manchmal nicht einzeln betrachtet
werden konnen, wie beispielsweise beim Typ (i) ersichtlich ist, dass bei der Anwendung bestimmte Fertigkeiten
notwendig ist. ,Es gibt doch Falle, in denen die Anwendung von Fertigkeiten allein noch nicht in die Lage versetzt,

einen Versuch unternehmen zu kdnnen. Es sind dann bestimmte Rechte, Wissen, ein notwendiger Ausgangsbestand

des ®-Bereichs notwendig, damit Uberhaupt von Versuchen gesprochen werden kann." (ebd., 208)
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der folgenden AuRerungen seinen vorgetragenen Plan in weitere Subpléane, um so
eine Planibernahme beim Horer zu erreichen® (ebd.). Durch die Verbalisierung der
vom urspringlichen Plan abgeleiteten Subplane findet die Planzerlegung statt. Die im
Rahmen der Sprecherstrategie vorgebrachten illokutiven Akte haben nach Rehbein
den Charakter von sprecherseitigen Versuchen. Der Aktant zerlegt seinen
urspringlichen Plan entsprechend den Bedingungen im Handlungsraum in weitere
Subplane, damit die Realisierung eines Handlungsmusters auf diese Weise
erreichbar ist, ,gegen die auf der Seite des Koaktanten ein Widerstand
besteht” (ebd.).

In Anlehnung an die Theorie von Rehbein sind die Handlungen seitens der
Praktikant:innen zur Auftragserfillung im Rahmen einer Projektarbeit als sukzessive
Planzerlegung einzustufen, wobei bei der Ausfiihrung ein Bedarf an Monitoren durch
M entsteht, die als ,Strategie’ von P im Betreuungsprozess zu bezeichnen sind. Ein
Mentor verfolgt ein bestimmtes Ziel, mit dem er den Praktikanten Uber den gesamten
Handlungsplan am Anfang der Auftragserteilung vertraut macht. Die Ausfiihrung des
Plans ist an die Ubernahme durch den Praktikanten gebunden. Ein Praktikant geht
wegen bestehender Wissensdefizite oder Inkompetenz selbst davon aus, dass er die
vollstdndige Handlungsausfuhrung nicht in einem Schritt vollziehen kann.

Daraufhin zerlegt P nach der Auftragserteilung in mehreren Schritten den von M
vorgestellten Plan in weitere Subplane und zeigt in einzelnen Schritten seinen Bedarf
an Monitoren von M Uber einzelne Subpléane auf, die sich entweder noch im Stadium
der Planbildung befinden oder bereits ausgefuhrt wurden. Die Planzerlegung vollzieht
sich bei P durch die Verbalisierung und teilweise auch die Ausfihrung der Subpléne,
die im Gesamtplan implizit enthalten sind und von M am Anfang eingefiihrt wurden,
die sich P dann ableitet. Die im Rahmen dieser Strategie vollzogenen Handlungen
von P haben demnach einen Versuchscharakter und besitzen einen Moment der
Vorlaufigkeit, denn P zerlegt den urspringlichen Gesamtplan von M entsprechend
den Bedingungen im Handlungsraum, wonach sie diesen anhand ihres eigenen
Wissensreservoirs und den eigenen Fahigkeit in Subplane aufgliedern, um diesen fir
sich bearbeitbar zu machen und das von M vermitteltes Handlungsziel zu erreichen.
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So wird der Betreuungsprozess als ein sukzessiver Planungsprozess unter Monitoren
strukturiert, wobei dieser selbst Gegenstand und Handlungszweck der direkten
Interaktionen zwischen M und P wird. Auf diese Weise wird eine Handlung mit einem
Ubergeordneten Plan ausgefuihrt, wobei aufseiten von P Betreuungsbedirfnisse zur
Ausgestaltung der einzelnen Subplane entstehen.

Zur Strategie verweist Rehbein (1977) darauf, dass der Planbildungsprozess weder
ausschlieR3lich wahrend der Ausfihrung noch davor stattfinden muss. Der Aktant
greift auf bestimmte Unterplane zurick, ,die extern in seinem Handlungsraum
vor-organisiert sind, um sie musterspezifisch jeweils einzusetzen® (ebd., 311). Da der
Handlungsraum umfassend durch die Institution bestimmt ist, behauptet Rehbein,
dass Strategien auch institutionsentsprechend vorliegen, die von Unterplanen
Gebrauch machen, um bestimmte institutionstypische Widerstédnde zu beseitigen. In
diesem Zusammenhang entstehen Schlussfolgerungen zu Handlungen von P in
Anlehnung an Uberlegungen zur ,Strategie’, die in diesem Kapitel als Planzerlegung
mit Bedarf an Monitoring fur einzelne Subpléne bezeichnet wird. Die einzelnen
Planbildungsprozesse fiir Subplane sind im gesamten Handlungsprozess eingebettet,
der neben der Planbildung noch das Durchfihrungsstadium enthalt. Wéahrend der
Ausfihrung der einzelnen Subpléane kann wegen der institutionellen Bedingungen
oder Wissensdefizite bzw. Inkompetenz aufseiten von P eine mehrmalige
Planzerlegung stattfinden, um den gesamten Prozess voranzutreiben.

Beim Erstellen eines Ldsungsversuchs zerlegt P zunachst den Plan, um
Ruckmeldungen vom Mentor fiir Losungsvorschlage zu den einzelnen Subpléanen zu
erhalten, wobei P entweder die Fokusbildung des Planbildungsprozesses oder das
Ausfuihrungsresultat des Losungsversuchs prasentiert. Im folgenden Abschnitt
reprasentiert der erste Fall die ,Vorbereitung auf einen Ldsungsversuch® und der

zweite Fall die ,Nachbearbeitung eines Lésungsversuchs'.

6.2.2.1 Vorbereitung auf einen Losungsversuch
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Zur ersten Praphase der Planbildung ,Fokus' wurde bereits in Kapitel 5.1.1 die
Analyse von Rehbein (1977) eingeflhrt, die als Erstes im Rahmen der Verbalisierung
eines Ldsungsversuchs stattfindet. Die Orientierungsrichtungen, d.h. die Foki
beziehen sich nach Rehbein entweder auf eine mentale oder auf eine objektive
Dimension des Handlungsraums (ebd., 151). Im ersten Fall aktualisiert der Aktant
sein Wissen Uber zieladaquate Mittel. Beim zweiten Fall geschieht dies nach Rehbein
wie folgt: ,wenn der Aktant auf die objektive Dimension orientiert ist, wird er sie auf
dem Handlungsfeld, d.h. in der externen Wirklichkeit suchen; darunter féllt auch der
Interaktionsraum, also auch das Wissen der Interaktanten® (ebd.). Die
Orientierungsrichtungen bei P stellen eine Mischung beider Dimensionen dar, in der
sich P sowohl das eigene Wissen als auch das Wissen von M zunutze macht.
Wahrend der Auftragserfiillung findet eine Planzerlegung bei P zum Erstellen eines
Losungsversuchs statt, um sich den kompletten Handlungsplan sukzessiv von M im
Betreuungsprozess monitoren zu lassen. Unter ,Monitoren‘ versteht Rehbein (1977)
eine stadientbergreifende Prozedur zum Erstellen von Zwischenplanen wahrend der
Ausfihrung, wobei es zu einem Planbildungsprozess wahrend des
Ausfihrungsstadiums kommt.

In diesem Kapitel steht das Erstellen eines Ldsungsversuchs von P in der
Vorbereitungsphase im Analysefokus, in der die Planzerlegung von P noch in der
ersten Praphase der Planbildung, der Fokusbildung, bleibt. Dies wird zum
Gegenstand des Monitorens von M gemacht, indem P in diesen Féllen einen Fokus
bildet, der den Beginn der faktischen Handlungslinie konstituiert. M préasentiert dabei
die Fokusbildung fir einzelne Subpldne. Eine solche Présentation eines
Losungsversuchs innerhalb der Planbildungsphase von P lasst sich als Anflihren
eines Planvorschlags von P fassen, wenn Auftragserteilung und -erfullung
betrieblicher Praktika als Tatigkeiten eines Planungsprozesses und P als Interaktant
des Planungsprozesses eingestuft werden.

Im folgenden Beispiel driickt P sein Betreuungsbedirfnis aus, indem er die
Fokusbildung beim Erstellen eines Ldsungsversuchs als einen Planvorschlag
gegenuber M préasentiert.
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Beispiel: Dichtung

[70]

.. 148 [18:34.7] 149 [18:42.9] 150 [18:56.0]
P [v] Ja. ((8,8s)) Ah,
M [v] reinschrauben. ((7,8s)) Ja, egal, _dann schrauben wir das rein.
[71]

. 151 [18:57.6]
P [v] diese Platte hier ist, ((1,0s)) &h, total aus Stahl?
M [v] * N6, _no, _die soll aus ahhh «
[72]

. 152 [19:00.0] 153 [19:23.1]
P [v] * Kunststoff « Oke. e« Dann kdnnen/ « « « dann ¢ vielleicht wir kdbnnen

M [v] Kunststoff.

(73]

|P [v] diese, ((1,2s)) &hh « diese « » Zwischenlinie in der Mitte « * « drehen? « « Also neunzig |

[74]

|P [v] Grad, * « » und * den ganze Platte « « « in der Mitte * hier schneiden, ¢ « » und wir kbnnen |

[75]

|P [v] diese ¢+« Stahl * ring * * oder ¢ « vielleicht auch « *« &h « » * noch alsss Dichtungring |

[76]

[P [v] %unktioniert. |

P fragt zuerst nach dem Material der Platte, durch die Lichtwellenleiter laufen und an
dieser befestigt werden missen (s.150). Mit der Frage deutet P im Voraus an, dass
das Material fur ihn einen entscheidenden Faktor bei der Gestaltveranderung im
folgenden Planvorschlag darstellt. Der Einschnitt auf der Platte wird in P's
Fokusbildung beibehalten, aber von einer horizontalen in eine vertikale Richtung
verandert (s. 153). Falls M den Planvorschlag wegen des Materials als unerreichbar
halt, erwartet P einen Planvorschlag als Handlungsanweisung zur
Gesamtveranderung der Gestalt. Obwohl M P lber das Material informiert (s. 151), ist
P jedoch nicht in der Lage, die Durchflihrbarkeit seines Planvorschlags zu beurteilen.
Der aufiere Stahlring wird von P nicht weggelassen, sondern ist als Dichtungsring
geplant.

Den Fokusaufbau der Planbildung préasentiert P als Fragehandlung, den er dann von

141



M monitoren lasst (s. 153). Bei der Untersuchung von Beratungsgesprachen finden
Nothdurft und sein Forschungsteam (1994) heraus, dass eine Handlungsempfehlung
gleichzeitig Aufforderungscharakter hat, wenn der Ratgebende den Vorschlag
formuliert. Der Lésungsvorschlag wird vom Ratsuchenden haufig in Form einer Frage
formuliert, auf den der Ratgebende bei positiver Einschatzung haufig mit einer
bestatigenden AuRerung wie ,ja“, ,so sollten Sie es erst mal machen*, ,so wiird ich es
auch erst mal versuchen® etc. reagiert. Solche Lésungsvorschlage und die Reaktion
vollziehen sich nach Nothdurft et al. (1994) im Rahmen einer Betreuungsbeziehung
(ebd., 14). Im vorliegenden Korpus werden solche L&sungsvorschlage von P
ebenfalls haufig durch Fragen realisiert.

Zur illokutiven Analyse stellen Ehlich und Rehbein (1986) fest, dass der Zweck der
Fragehandlung darin liegt, Wissen aus dem Kopf vom Hérer in den Kopf vom
Sprecher zu transportieren, dem dieses Wissen fehlt. Mit der Fragehandlung von P
erlaubt dieser sich ,einen Zugriff zum Wissensreservoir‘ von M. Damit zapft P durch
die Frage das Wissen von M an, sodass ,ihm ein Einfluss auf die mentalen Aktivitaten
des Hoérers zur Prozessierung von Wissen ermoglicht wird“ (ebd., 70). Durch
Einsetzen dieser sprachlichen Handlung von P erhélt M die Mdglichkeit, sich am

Wissensdefizit von P zu orientieren und das Defizit auszugleichen.

6.2.2.2 Nachbearbeitung eines Losungsversuchs

Nachdem die Orientierungsrichtung im Betreuungsdiskurs vom M geklart wird,
volizieht P anhand des Gesamtplans eine Planzerlegung, mit dem sowohl ein
Planbildungsprozess als auch das Ausfiihrungsstadium verbunden ist. P kann sich in
verschiedenen Stadien des Prozesses an M wenden. Die Prasentation der Praphase
der Planbildung, namlich die Fokusbildung, wurde im vorherigen Kapitel
als ,Vorbereitung auf einen Losungsversuch' betitelt, wobei hier noch kein
Losungsversuch zustande kommt, sondern dieser sich noch in der Planbildung eines
Handlungsprozesses  befindet. Laut  Rehbein (1977)  erstreckt  sich

das ,Versuchen’ nicht nur auf den Beginn, sondern auch auf die gesamte Handlung,
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wenn ,der normale Gang der Ereignisse nicht gewahrleistet® ist (ebd., 208).

In diesem Sinne gehdrt die Vorbereitung ebenfalls zu einem ,Versuch’, der sich auf
das Planbildungsstadium eines gesamten Handlungsprozesses bezieht. Es kann
natlrlich auch der Fall sein, dass P bei der Planzerlegung gleich mit dem Teilfokus
die faktische Handlungslinie nachvollzieht, indem er die Subpléane als
einen ,Versuch' ausfuhrt, dessen Resultate von M Uberprift werden. Es handelt sich
dabei um eine Planzerlegung im Ausfiihrungsstadium, wobei einzelne Subpléne
bereits verwirklicht wurden, weshalb ein Monitoring ansteht. In diesem Fall sprechen
wir von einer Nachbearbeitung des Losungsversuchs.

Rehbein (1977) stellt fest, dass Monitoren vor allem an zwei Punkten der Ausfiihrung
auftreten kann: entweder wenn der Aktant wahrend der Ausfiihrung unvorhergesehen
in einen Entscheidungsraum mit mehreren alternativen Aktverkettungen tritt oder
wenn Handlungsliicken auf dem Handlungsfeld auftreten (ebd., 219). Dazu verweist

Rehbein auf eine Spezifizierung:

,Die Planbildung findet namlich zwar vor der Ausflihrung statt, es geschieht aber
wahrend der Ausfihrung nicht nur das schrittweise Fitten zwischen Element des
Plans und Element der Wirklichkeit, sondern eine Représentation des Gesamtplans
und daher eine explizite mentale Referenz auf diesen Gesamtplan (und nicht nur
eine mentale Referenz Planelement/Wirklichkeitselement), die zu einer Reparatur
fihren kann, aber nicht muss.” (ebd., 219)

Vor dem Hintergrund des von Rehbein (1977) erstellten Gesamtschemas
von ,Versuchen' lassen sich die Tatigkeiten von P zur Ausfiihrung eines
Ldsungsversuchs, dessen Handlungsresultat von M einzuschatzen ist, als ,Handlung

E' in diesem Schema identifizieren:

»(a@) S ist dabei, eine Handlung F auszufiihren;

(b) der Ausfuhrung von F stehen (extrinsische/intrinsische) Hindernisse vom Typ (i)-
(v) entgegen;
(—normaler Gang der Ereignisse ist gefahrdet);

¢) S halt es fir méglich, dass er mit
(1) gesteigerter Aufmerksamkeit und/oder
(2) gesteigerter Anstrengung eine Handlung E tun kann, die die Kraft hat,
Hindernisse vom Typ (i)-(v) zu beseitigen;
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(d) S weil3, dass er die Kompetenz hat, E zu tun;

(e) der Erfolg von E liegt nicht im Kontrollfeld von S;

(f) Initilerung von ex zahlt als VERSUCH von E.

(— repetitive Anwendung von Teilakten von E).“ (ebd., 209)

Das Erstellen eines Losungsversuchs von P lasst sich als Handlungsprozess so
verstehen, dass ein Betreuungsbedurfnis nach Monitoring sowohl bei der Planbildung
als auch beim Erstellen eines Losungsversuchs aufkommen kann, wenn P vor oder
wahrend der Ausfihrung in einen Entscheidungsraum tritt oder wenn
Handlungsliicken im Handlungsfeld bemerkbar werden. Der Entscheidungsraum und
solche Handlungslicken kénnen sowohl in der Planbildung als auch wahrend der
Ausflihrung eingebettet sein. Jedoch kann P im Betreuungsprozess auch noch nach
der Ausfihrung, d.h. nach der Ausfilhrung eines Subplans, in einen
Entscheidungsraum treten, indem P zwar eine Planzerlegung und Planausfiihrung
hinter sich hat und mehr als ein alternatives Handlungsresultat bereitstellt, was im
nachfolgenden Beispiel sichtbar ist.
In diesem Fall bezieht sich der ,Versuch® von P nicht nur auf das
Durchfuhrungsstadium, sondern auch  auf die  Nachgeschichte des
Handlungsprozesses, die sich aus dem Resultat ergibt. Dabei muss P das
Handlungsresultat noch prasentieren und eventuell korrigieren. Die Nachgeschichte
besteht nach Rehbein (1977) aus objektiven Folgen, Rickwirkungen auf die Aktanten
und den Weltzustand bei Unterlassung der Handlung (ebd., 82).
In dieser Konstellation lasst sich die Nachbearbeitung eines Ldsungsversuchs in
Bezug auf die Nachgeschichte so verstehen: P hat einen L&sungsversuch
unternommen, was zu einer objektiven Folge fuhrt. In den Rickwirkungen auf P und
M entsteht das Betreuungsbediirfnis von P, was das Monitoren von M Uber die
objektive Folge erforderlich werden lasst. In der Nachgeschichte wird relevant, wenn
P nicht gehandelt hat, d.h. ohne die Handlung von P veréandert sich
der ,Weltzustand‘ im Kontext der Projektarbeit zum Lehr-Lern-Prozess im Rahmen
des Praktikums.

Beispiel: Rotor

(1]

144



0 [00:00.0] 1 [00:01.3] 2 [00:03.0] 3 [00:03.6] 4 [00:11.5]

P [v] * Oke. ((8,1s)) Aber ich habe zwei Forme
M [v] So, jetzt kdnnen wir mal gucken. ((8,1s))
(2]
5 [00:13.8] 6 [00:14.4] 7 [00:18.04 8[00:18.5] 9 [00:19.1]
P [v] gebaut. +++Und ((1,6s)) also * finden Sie diese... * diese besser o/ * *
stark
M[v] .- Ja. Ja, perfekt!

[3]
. 10 [00:22.64] 11 [00:23.2]
|P [V] oder « < oder diese besser? «e<Esistnuree+ andern bei diese ((1,1s)) &h Gummiform. |

[4]
12 [00:28.1] 13 [00:36.4]
P [v] ((1,1s)) Also einmal ((1,5s)) Kreis und einmal((3,1s)) gerade.
M [v] » + » Gerade ist gut.

Mit ,jetzt kbnnen wir mal gucken® bietet sich M mit seiner Betreuung an. P zeigt erst
mal das Ergebnis von einem Teil der Auftragserfullung und fragt beim Mentor zwecks
Entscheidungsfindung nach, welcher Vorschlag der bessere ist. P gibt dem Mentor
beim Zeigen des Handlungsresultats sein Dilemma zu verstehen, da er zwei
alternative Handlungsplane erst mal ausgefuhrt hat (s. 4), weshalb er um eine
Ruckmeldung bittet, welche Variante von M bevorzugt wird (s. 6-10).

Rehbein (1977) fasst die Rechte, die Macht, das notwendige Wissen, die
notwendigen Lizenzen sowie den notwendigen Ausgangsbestand des ®-Bereichs
unter dem Oberbegriff ,Kompetenz’ zusammen. Die stockende Verbalisierung der
Fragehandlung von P beruht auf der von ihm angenommenen Inkompetenz. Die von
M exothetisierte positive Einschatzung (s.7-8) wird von P als keine eindeutige
Bewertung zu einer der beiden Varianten wahrgenommen, sodass P seine
Formulierung nach einem Abbruch zogerlich weiterfihrt, bis der Gegenstand im
Wahrnehmungsraum gezeigt wird. Bei der Présentation des ausgefuhrten
Ldsungsversuchs lenkt P die Aufmerksamkeit von M auf den Teil, den er nicht
eigenstandig entscheiden kann. Damit initiiert er sein Betreuungsbedurfnis, indem er
zuerst auf den Teil hinweist (s. 11) und danach beide Formen vergleichend illustriert
(s.12).

P nimmt dann das Erstellen und Prasentieren seines Ldsungsversuchs als nicht
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erfolgreich wahr, wenn das Handlungsresultat von M nicht positiv eingeschatzt wird.
Trotz des Risikos eines Fehlschlags wird die Handlung von P initiiert und als
ein ,Versuch' prasentiert, was Rehbein (1977) als ,Wagnis' bezeichnet. Das heil}t, die
Vorgange, die sich ereignen kdnnen, liegen aulRerhalb des Kontrollfelds des Aktanten,
,S0 dass mit einem Fehlschlag der Handlung gerechnet werden muss® (ebd., 208).
Ein ,Versuch’ wird nach Rehbein nur dann unternommen, wenn der Ausfiihrungsteil
einer komplexen Handlung mindestens einen Teil enthalt, dessen Ausfiihrung nicht in
der unmittelbaren Macht des Handelnden liegt. Im Betreuungsdiskurs ergibt sich das
Betreuungsbedurfnis von P an der Stelle, wenn dieser die Planbildung oder das
Ausfiihrungsresultat von M Uberprifen lassen méchte.

Im gesamten Prozess der Auftragserteilung und -erfillung wahrend einer
Projektarbeit, der gleichzeitig einen Lehr-Lern-Prozess im Rahmen eines Praktikums
darstellt, lasst sich ein Fehlschlag der Handlung dann verstehen, wenn das
gemeinsame Ziel nicht erreicht wird, genauer gesagt, wenn M den zerlegten Fokus
als ,nicht erreicht’ einschatzt. Das Betreuungsbediirfnis von P resultiert in diesem
Gesprachsabschnitt aus der Frage nach dem Einzelteil aus Gummi, dessen Formen
P in zwei Varianten entworfen hat. Mit der Fokuspartikel ,nur® (s. 11) drlckt P aus,
dass sich sein Betreuungsbedurfnis ausschlie3lich auf die Gestaltung des Gummiteils
beschrankt, sodass hier sein Anliegen gleich von ihm selbst eingegrenzt wird. Die
Nachbearbeitung seines LoOsungsversuchs lasst sich deshalb nur auf diese
Problemlésung begrenzen, weil die Ausfuhrung (Erstellung eines Gummiteils) nicht in

der unmittelbaren Macht von P steht.

6.2.3 Umgang mit Wissensdefizit

In den Betreuungsdiskursen finden sich im Korpus der vorliegenden Arbeit viele
Beispiele dafir, wie P auf eigene Wissensdefizite hinweisen. In den meisten Féllen
wenden sich die P dann wegen ihrer Defizite bzw. bei Problemen an M, ,die in der
eigenen Person begriindet sind“ (Zegers 2004, 50), wie beispielsweise bei der

Planung bzw. bei Ausfuhrungsschwierigkeiten oder mangelndem Wissen. Es gibt
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auch einige Falle, in denen Schwierigkeiten von aufleren Umstanden wie ein

Systemfehler angesprochen wurden:

LAls ich im Unterricht Fragen hatte, schrieb ich die Frage ins Notizbuch und
fragte den Lehrer nach dem Unterricht oder schrieb ich eine E-Mail. Ich stellte
sehr selten im Unterricht meine Fragen, weil ich denke, dass die Vollstandigkeit
und Flissigkeit des Unterrichts gewahrleitet werden musste. Als der Lehrer
Fragen stellte, hing es von der Situation ab. Falls die Kommilitonen aktiv darauf
antworteten, gab ich ihnen die Angelegenheit. Falls niemand antwortete oder
die Frage schwierig zu beantworten war, versuchte ich darauf zu antworten.®

»Ich machte mir Sorgen, wenn der Professor meine Frage im Unterricht erklaren
wirde und ich ihn immer noch nicht verstehen kénnte, dann wiirde das zu viel
Zeit kosten. Nur wenn ich mir dartiber 100% sicher war, sonst wollte ich nichts
sagen.”

»Ich habe immer sehr selten Fragen gestellt, auch wenn ich nichts verstanden
habe. Die Studenten mit einer schwachen Sprachfahigkeit haben nie Fragen
gestellt. Nur die drei bis vier gut Deutsch sprechenden Kommilitonen fragten
gerne.”

(Aus Gesprachen mit Studierenden)

Im Vergleich zu Betreuungsdiskursen im Rahmen von hochschulischen
Sprechstundengesprachen lassen sich beide Ausschnitte den Lehr-Lern-Diskursen
zuordnen. In Sprechstundengesprachen verfolgen Studierende und Lehrende
verschiedene kommunikative Ziele, die mit unterschiedlichen sprachlichen Strategien
umgesetzt werden. Meer (2000) arbeitet divergierende positionsspezifische
Strategien von Lehrenden und Studierenden zur Présentation von Wissen als auch
Fragehandlungen heraus. Wahrend der mitunter stark monologisierenden
Wissensprasentationen der Lehrenden nehmen Studierende meist nur einen
reduzierten Kommunikationsraum ein, indem sie etwa nur Hoérersignale geben oder
allenfalls verstandnissichernde Nachfragen stellen (vgl. auch Meer 2001, 96). Um auf
Betreuungsbedirfnisse von P wegen deren Wissensdefiziten tiefer einzugehen, soll
erst mal erklart werden, was ,Wissen‘ bedeutet, welche Bedeutung das Wissen in
einem Betreuungsdiskurs hat, da Wissen ein mentaler Sachverhalt ist und sich auf

die Wirklichkeit bezieht.
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Statt als eine in sich homogene Einheit wird Wissen von Ehlich und Rehbein (1977)
als ein System verstanden, in dem die verschiedenen Wissenspartikel in spezifischer
Weise angeordnet sind und in Verhaltnissen zueinander stehen. Das Aktantenwissen,
das ,unmittelbar handlungsleitende Wissen der Aktanten innerhalb der Institution® ist
(39), lasst sich in diesem Sinne als ein spezifischer Typ von Wissen bestimmen. Um
Wissen fiir die Analyse charakterisieren zu kénnen, identifizierten Ehlich und Rehbein
einige Strukturen speziell des Aktantenwissens am Beispiel der Schule, die in
anderen Institutionen auch in anderen Auspragungen existieren kénnen (ebd., 42).
Da sich Wissensstrukturen methodisch nur schwerlich auffinden lassen, gehen Ehlich
und Rehbein davon aus, dass das Anknipfen an verbalisiertes Wissen durch die
Aktanten innerhalb der Kommunikation eine direktere Technik darstellt.
Charakteristisch sind fur solche Handlungssituationen neben Begriindungen,
Rechtfertigungen, Handlungsbewertungen auch Lehrsituationen etc., in denen
spezifische Wissenspartikel aus unterschiedlichen Strukturen relevant werden (ebd.,
43). Mit Materialien von der Schule identifizieren Ehlich und Rehbein sechs
Strukturtypen von Aktantenwissen: 1. partikulares Erlebniswissen, 2, Einschéatzung, 3.
Bild, 4. Sentenz, 5. Maxime, 6. Musterwissen und 7. Routinewissen (ebd.).

Im nachfolgenden Beispiel besteht die Situation, dass P auf ein Problem st63t und M
ihn trotz seiner Schwierigkeiten ermutigt. Die Formulierung von M basiert auf dem
Wissensstrukturtyp von Sentenz. Sentenzen als ein Strukturtyp des Aktantenwissens
bezeichnen Ehlich und Rehbein (1977) als kollektive Merksatze, die ,tendenziell von
allen Mitgliedern einer Aktantengruppe akzeptiert* werden und der Organisation und
Stitzung des Handelns dienen (ebd., 57). Brinner (2005) weist darauf hin, dass
Sentenzen ein allgemeines Wissen so reprasentieren, dass sie bezlglich ihres
Gegenstandsbereiches immer und fur alle Wissenden gelten oder dies zumindest
vorgeben, obwohl weder ihre Allgemeingiiltigkeit fir jeden ersichtlich ist, noch einer

empirischen Widerlegung standhalten kdnnen (ebd., 293).

Beispiel: Einflhrungsgesprach 2

[9]
. 21[01:05.8] 22[01:06.9]
|P [v] tausend-zwanzig einzufiigen. * « Aber ¢ « es gibt auch Problem * mit
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M [v] « Hrhrh, sehr gut.

[10]

. 23[01:132]  24[01:137]  25[01:14.3]
P[v] ((1,3s)) emm *die Formen. * Ja.
M [v] *Ja. « » » Aber das kann, das auch gut, weil *
[11]

. 26 [01:17.69 27 [01:17.74]
P [v] Ja.
M [v] an so Problem lernt man dann, ne? Also, es wahrscheinlich nicht so einfach,
[12]

.. 28 [01:21.6%]

P [v] Ja.

M [v] aber das ist sehr gut fir das Selbstlernen, ne?

Bei diesem Gesprachsausschnitt handelt es sich um die Einfihrungsbesprechung
eines Praktikums. Dort finden sich noch andere Formulierungen solcher Art, die sich
auf die Einstellung zu Problemen bzw. die Lernbarkeit des Umgangs mit solchen
problematischen Situationen beziehen. Sentenzen zur Einstellung bei Problemen
reprasentieren kein Institutionswissen, sondern ein Allgemeinwissen im Sinne des
Common Sense, das sich auch P in betrieblichen Praktika aneignen sollen.
Typischerweise treten Sentenzen zumeist in Form einer einzelnen, in sich
geschlossenen AuBerung auf. Haufig sind dies kurze Deklarativsatze, in denen
Aussagen uber Zustande, Ereignisse oder Handlungen getroffen werden. Eingebettet
sind Sentenzen zumeist in konditionale Satzgefuge, wie z.B. im Segment 70, 71 (vgl.
Briinner 2005, 296).

Die Allgemeingultigkeit, die Sentenzen beanspruchen, beschrénkt sich dabei zumeist
weder ausdrucklich auf einen Bereich wie das Praktikum, noch auf bestimmte
Tatigkeiten. Aber eine solche Spezifizierung kommt doch vor, wie wir am angefihrten
Beispiel (s. 63) erkennen kénnen (,die wir hier machen®). Wird die Spezifizierung
vorgenommen, behalt die Sentenz an diesem Beispiel ihre Allgemeingultigkeit, aber
eben auf die angegebenen Tatigkeiten bezogen. Laut Brinner driickt sich der
Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit von Sentenzen in den verwendeten Pronomina und
bestimmten temporalen Partikeln aus wie z.B. im Indefinitpronomen ,man‘ zur

Generalisierung von Aussagen im zuletzt angefuhrten Ausschnitt (s. 5, 52, 53, 56).
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Gelegentlich tragen auch Allqualifizierungen mit ,alle‘ (s.63) und Personalpronomina
wie ,du‘ und ,wir’ zur Generalisierung von Ausdricken bei (s. 63, 69, 71, 72). Die
generalisierende Verwendung von ,du” ist in diesem Beispiel nicht so deutlich
erkennbar: Die Anrede mit ,du® (s.71,72) ist dann nicht auf den Horer bezogen,
sondern referiert auf jeden potenziellen Lernenden.

Im folgenden Beispiel handelt es sich um eine AuRRerung von M als Reaktion auf das

Wissensdefizit von P, der eine Maxime zugrunde liegt.

Beispiel: Dichtungsdeckel
(1]

0[00:00.0] 1 [00:01.3] 2[00:03.0] 3[00:03.6] 4 [00:11.5]
P [v] * Oke. ((8,1s)) Aber ich habe zwei Forme
M [v] So, jetzt kbnnen wir mal gucken. ((8,1s))
(2]

5 [00:13.8] 6 [00:14.4] 7 [00:18.0 8 [00:18.5] 9[00:19.1]
P [v] gebaut. »«+ Und ((1,6s)) also * finden Sie diese... * diese besser of * *
stark

M [v] e Ja. Ja, perfekt!

3]
. 10[00:22.6% 11[00:23.2]
|P [v] oder « « « oder diese besser? e e Esist nur e« andern bei diese ((1,1s)) &h Gummiform.

[4]

12 [00:28.1] 13 [00:36.4]
P [v] ((1,1s)) Also einmal ((1,5s)) Kreis und einmal((3,1s)) gerade. .
M [v] « + » Gerade ist gut.
[3]

. 15[00:38.54 16[00:38.7] 17[00:4054 18[00:409] 19 [00:41.4]
P [v] Gerade ist gut, oke. Zu bauen, ja.
M [v] Ah, ich glaube, es ist einfacher zu, zu  bauen. * Ja.

Die AuRerung ,ich glaube, es ist einfacher zu, zu bauen“ (s. 16, 17) von M fungiert
hier als eine nachgeschaltete Begriindung, warum er eine von den beiden Formen
praferiert. Diese Formulierung von M basiert meines Erachtens auf einem
Wissensstrukturtyp, namlich einer Maxime, die so ahnlich lautet wie: ,im
Maschinenbau soll das Bauen so einfach wie mdglich sein®.

Nach Ehlich und Rehbein (1977) sind Maximen handlungsleitende Destillate aus
einer vorgangigen Erfahrung, die dazu dienen, die zukinftige Interpretation von

Handlungssituationen zu ermoéglichen (ebd., 58f.). Das heif3t, Maximen sind aus
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partikularen Erfahrungen und Handlungen abstrahiert. Briinner (2007) behauptet in
diesem Zusammenhang, dass Maximen ein handlungserzeugendes Potenzial von
unterschiedlicher Spannweite besitzen. In diesem Sinne bieten Maximen bei
Situationsinterpretationen und Entscheidungsprozessen Richtsatze fur das weitere
Handeln (ebd., 299).

Im Korpus der vorliegenden Arbeit werden die im Betreuungsprozess befolgten
Maximen haufig indirekt realisiert, sind aber teilweise auf der sprachlichen Oberflache
sichtbar. Maximen koénnen kollektiv oder individuell sein und stehen teilweise im
Widerspruch  zu den von der |Institution etablierten verallgemeinerten
Handlungsaufforderungen (Ehlich/Rehbein 1977, 65). In diesem Gespréachsabschnitt
stellt M durch seine Verbalisierung die Forderung, der die Maxime zugrunde liegt, die
Durchfuhrbarkeit bei der Konstruktion fur das Bauen zu berucksichtigen. Mit ,ich
glaube® zeigt sich, dass diese Maxime im Erfahrungswissen von M verankert ist und
damit handlungsleitendes Wissen reprasentiert. Das ,einfach zu bauen® stellt zwar
nicht unbedingt eine konkret formulierte Vorschrift in der Institution dar, gewinnt
jedoch Wirksamkeit und handlungsleitende Kraft beim Mentor.

Zur sprachlichen Form der Maximen stellt Briinner fest, dass Maximen meist als in
sich geschlossene, einzelne AuRerungen auftreten (Briinner 2007, 304). An der
sprachlichen Oberflache sieht man die Allgemeingultigkeit der Maximen in vielféltiger
Weise. Neben Einsetzen der Partikeln weist Brunner auf ein anderes Mittel zum
Ausdruck von Allgemeingiiltigkeit hin, das sich darauf richtet, ,den Handelnden, fir
den die Maxime gilt, als einen verallgemeinerten darzustellen® (ebd., 305). Die
Maxime im vorliegenden Transkript wird in einem Satz mit dem infiniten Verb
versprachlicht. In einer solchen grammatischen Konstruktion braucht der Aktant nicht
genannt zu werden - wie auch in unpersonlichen Passivkonstruktionen.

Hohenstein (2006) beschreibt das Handlungsmuster ,Erklaren im wissenschaftlichen
Vortrag’ anhand von sechs Hauptpositionen. Eine Besonderheit liegt an der ersten
Position, namlich dem Ansatzpunkt des Erklarens, das keine horerseitige ,Bitte um

ein Erklaren‘ auslost. Vielmehr wird das Erklaren sprecherseitig initiiert, ,indem S
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einen Erklarensgegenstand*! sprachlich etabliert und einen dazu bestehenden
Erklarensbedarf auf Grundlage des Sprecherwissens verbalisiert, [wodurch] erst ein
Erklarungsbediirfnis bei H erzeugt [wird]“ (ebd.: 252). Dabei thematisiert der Sprecher
den Erklarensgegenstand haufig durch besonders betonte Ankindigungen, die
zumeist anhand der ,Funktionalisierung von Mitteln der Frage geschehen* (ebd.: 254),
d.h. das Erklarensbedirfnis wird durch direkte Frageformulierungen oder

metasprachliche Ankindigungen von Fragen etabliert.

Beispiel: Grundriss fiir Wasserleitung

[37]

88[03:11.1] 89[03:12.3]

leise
P[v] -« Dachgeschoss.
M [v] Und dann hast du immer « in jeder Wohnung ¢ eine Wohnungstation.
(38]

90 [03:16.0] 91[03:20.1]

P [v] *+ Jaa.
M [v] -+ - Das sind im Prinzip nicht anderes wie, * da geht ein kaltes Wasser rein,

[39]
92 [03:20.8] 93 [03:23.4%] 94 [03:25.6]

P [v] Und ((unverstandlich, 1s)) ((1,8s)) So was
M [v] da geht unsere Heizungsvorlauf rein, * und der Riicklauf geht zuriick.

[40]

|P [v] flrist ein « zum Beispiel « eine Wohnungstation? Das ist nicht eine « zum Beispiel |

[41]

P [v] Wasserzahler oder...
M [v]

Der folgende Transkriptausschnitt besteht aus einem Gespréachsabschnitt, in dem P
sich an M wendet, weil bei einer Handlungsanweisung ein technisches Problem

auftritt (den Tisch kiirzer machen unter Anderung der Zwangsbedingungen). Der

41 Hohenstein (2006) unterscheidet je nach Erklarensgegenstand zwischen Wort- und Begriffserklarungen,

Gegenstandserklarungen sowie Sachverhalts- und Handlungserklarungen. Woérter und Begriffe unterscheiden sich
dadurch, dass Begriffe ,fur einen institutionell bestimmten Geltungsbereich” sind (ebd.: 187). Gegenstéande werden
von Sachverhalten abgegrenzt, weil bei Gegenstanden die dingliche Qualitat eines Phanomens (Struktur, Aufbau,
Funktion) im Vordergrund steht, wohingegen mit Sachverhalten eher Relationen zwischen zwei Phanomenen oder um

Ereignisse beschrieben werden (vgl. ebd., 243f.).
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kommunikative Umgang mit technischen Problemen geschieht zumeist anhand von
sogenannten Instruktionsfragen, wobei sich diese Insertionssequenz in eine Phase
der Auftragserteilung und Erfiillung unterscheiden lasst. Diese stellt eine Rekursion
zur Einarbeitungsphase dar, in der sich hauptsachlich um die Aneignung eines

Handlungskonzeptes bemuht wird.

Beispiel: Tisch
(63]

139 [08:25.0] 140 [08:28.0] 141 [08:35.0]
Pv] ((1,1s)) Ahh,

M [v] ¢ * « Und sonsten sieht das schon schick aus. ((3,9s)) Gut! ((2,5s)) Gut!

[64]

[P [v] und ich habe diese Frage, dass/ haben Sie eine ((1,2s)) &h « bequeme « » Methode, » |

[65]

|P [v] dass ich ¢ « diese Tisch, &h, also ¢ « « kurzer machen ¢ « und den Zwangbedingungen « « |

[66]

|P [v] ¢ einfach « &ndern, « also, ((1,2s)) es ist, * es ist alle * * gebaut, dass * &h « « diese * « |

[67]
142 [09:04.4]

|P [v] Flache sind ein ((1,2s)) &h/ in ein, » &h, ah, Ebene.  «+ Und wenn ich kurzer machen, |

[68]

P [v] dann ¢ < « geht alles weg, ¢ alles weg.
M[v]

P verwendet das Wort ,Methode“ in seiner Frage (s. 141), das im Duden*? die
folgende Bedeutung hat: ,auf einem Regelsystem aufbauendes Verfahren zur
Erlangung von (wissenschaftlichen) Erkenntnissen oder praktischen Ergebnissen®. P
glaubt, dass zum LOsen solch eines technischen Problems eine Standardiésung
einzufuhren sei, die er als ,bequeme Methode® (s. 141) klassifiziert. Nach Hindelang
(1977) unterscheiden sich solche Handlungswiderstande im Gegensatz zu
Problemen bei ,Ratfragen’ insofern, als bei ,Ratfragen’ keine eingefiihrte
Standardldsung existiert, dessen Losung sich nur aus einer Analyse der spezifischen

Handlungssituation ergibt (ebd., 37). Anhand von Aristoteles™ Syllogismen von Frage,

42 Auf https://www.duden.de.
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Ziel und Mittel formuliert Hindelang (1977) dazu einen praktischen Schluss:

a. Ich will den Zustand p erreichen.
b. p kann ich nur erreichen, wenn ich g mache.
c. Also muss ich g machen. (ebd., 38)

Betrachten wir das Beispiel unter Beriicksichtigung des Schlusses von Hindelang: P
will einen Zustand p (den Tisch kiirzen, ohne dass andere Einzelteile geldscht werden)
erreichen und glaubt, dass dieser Zustand nur erreicht werden kann, wenn er g macht
(die Zwangsbedingungen geandert werden). Ohne g zu machen, wiirde bei Zustand p
ein Defizit entstehen, was P bei der Problemschilderung in Form eines
Konditionalsatzes in den Diskurs einbringt (s. 142). In Anlehnung an Hindelang (1977)
kénnte diese Frage von P (s. 141) als eine Instruktionsfrage eingestuft werden, da
zwischen dem Herbeifilhren von g und dem Eintreten von p ein kausaler
Zusammenhang besteht, der bei einfachen praktischen Schlissen angenommen
wird.

Das Wissensdefizit stellt P vor Herausforderungen in Betreuungsdiskursen, die
idealerweise durch wissensvermitteinde Handlungen von M zu beseitigen sind.
Jedoch bestehen auch Anforderungen in der Fremdsprache von P, zu denen
grundsatzlich die sprachliche Handlungsfahigkeit gehért und die sich in Interaktionen

mit dem muttersprachlichen M manifestieren.

6.2.4 Manifestation der Anforderung in der Zielsprache Deutsch

Nichtmuttersprachliche Praktikantiinnen werden in der Kommunikation mit
muttersprachlichen Mentor:innen mit sprachlichen Anforderungen in der Zielsprache
konfrontiert, die sich in Betreuungsdiskursen besonders bei der Produktion von
Sprechhandlungen offenbaren. Die produktive Sprachfahigkeit von P ist deshalb
besonders essenziell, wenn P beim Erstellen eines Ldsungsversuchs die
Fokusbildung oder das Resultat prasentieren moéchte. Beim Vorstellen eines
Handlungsresultats, wie beispielsweise einen Entwurf, muss P nicht nur ein Bild an M
vermitteln, sondern auch den Handlungsplan, anhand dessen P die Tatigkeit als

Losungsversuch zur Auftragserfillung ausfihrt.
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In einem Abschlussgesprach, in dem M und P sich in Bezug auf das Praktikum
gegenseitig reflektierten, betrachtet P seine produktive Sprechfahigkeit als einen
Grund fir die kommunikativen Stérungen in den Interaktionen mit M, weil er zwar
Uber das entsprechende Wissen fir einen bestimmten Sachverhalt verflugte (,die
Prozesse’, s. 148), jedoch das Wissen gegentber dem Gesprachspartner nicht
versprachlichen konnte. In Anlehnung an Redder et al. (2021) handelt es sich dabei
um Formulierungsschwierigkeiten, die zu kommunizierenden Gedanken im
AuRerungsakt an die Zielsprache Deutsch und die spezifische Konstellation

anzupassen.®

Beispiel: Abschlussgesprach

[94]
145 [10:39.0] 146 [10:39.9] 147 [10:40.9]
M [v] Es ist sehr schon.
Kv]
P [v] ¢ * ((lacht,0,2s)) ((1s)) Ja, * beim, « « « beim Erklaren, also, « * was das
[95]

|P [v] bedeutet, ((1,5s)) ja, kenne ich gut, aber ¢ » » wie kann ich dann erklaren « « das, das ist |

[96]
148 [10:53.9]

|P [v] doch eine « « « Problem. <« + So « ich kenne die Sprache, &h, nd, ich kenne « « « die |

[97]

|P [v] Prozess/ « die Prozesse gut, aber ((lacht, 0,5s)) ((1s)) wegen der Sprache ¢ « kann ich |

[98]
.. 149 [11:06.1% 150 [11:06.2%]
K [v] Hmhrh'’
P [v] also « « nicht so klar ausdruck, « was ich « « eigentlich sachen/ sagen woll.

Wie lassen sich solche Formulierungsschwierigkeiten handlungstheoretisch erklaren?
Es wird in diesem Kapitel versucht, diese Frage anhand von konkreten Beispielen zu

beantworten.

43 Zur Produktion einer komplexen Sprechhandlung sprechen Redder etc. (2021) von drei gedanklich relevanten

Téatigkeiten: das sprachbasierte Fassen eines gedanklichen Elementes oder eines ganzen Gedankens (im
Unterschied etwa zum Denken in Bildern): das Versprachlichen; die Zurichtung des Gedankens flr die sprachliche
Kommunikation, v.a. die wechselseitige Strukturierung von propositionalem und illokutivem Akt: das Verbalisieren; die
Formung bzw. Anpassung des zu kommunizierenden Gedankens an die interaktionsgemaRe Sprache und

Konstellation im AuBerungsakt: das Formulieren.
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Im folgenden Gesprachsabschnitt mit dem gleichen Praktikanten sieht man die von
ihm im Abschlussgesprach erwahnte Schwierigkeit, eine Sprechhandlung zu
produzieren. Obwohl der Handlungsplan eines Prozesses, der sich bereits im
Ausfihrungsstadium befand, bei P mental vorhanden war, stellt die
Prozessbeschreibung eine grof3e Anforderung in der Fremdsprache hinsichtlich der
sprachlichen Produktion fur P dar. Dies betrifft das Handlungsmuster ,Beschreiben®:
Der Sachverhalt in diesem Gesprach, d.h. der Vorgang der Nachversorgung mit
Kanban, ist eine Raumlichkeit und damit ein sichtbarer Aspekt, der dem Horer beim
Beschreiben verdeutlicht werden muss. Da Handlungsgegenstande im
Ingenieurwesen zumeist Uber einen raumlichen Aspekt verfigen, stellt sich das
Beschreiben hier als ein wichtiges Muster dar, um den sichtbaren Aspekt des

Handlungsgegenstands zur Erstellung eines Lésungsversuchs zu versprachlichen.

Beispiel: Kanban

[1]
0[02:15.3] 1[02:16.6]
|M [v] Also wie ist das Prinzip « « &hm der Nachversorgung? _ Also, wie funktioniert das?

(2]

2[02:21.1] 3[02:21.2] 4[02:21.5] 5[02:30.6]
P[v] Diese, diese... * Ja. Also, einmal/ « « also, diese Kanban-
M [v] Gesamtziel. « Kannst du das erklaren?

(3]

. 6[02:31.7] 7 [02:31.8]
P [v] Karte, * « « eigentlich muss ¢ « * nurim ((1,3s)) diesem Lager, -« diese kleine Lager. ((1,1s))
M [v] Hmhm

[4]

. 8[02:35.6] 9[02:35.7]
P[v] Funktioniert so, bei der Schranke nicht. ((0,4s))  Also einmal diese ((1,8s)) Schranke, also
M [v] Hrnhrh

[3]
. 10 [02:54.7]
|P [v] die Mitarbeiter/_die Supporter fiillen « alle diese Schranke auf. *++Und, ¢ * * ja, mit die/ |

(6]
. 11 [02:55.4]
|P [v] &h «fillen alle Schranke auf, _wenn « « « die « Lager gibts gar keine, ((2,2s)) ah,  ((0,4s)) |

[7]

12 [02:55.8] 13[02:56.5] 14[02:59.7]
P[v] diese... Nein, nein, nein, « ich meine hier gibts
M [v] Keine Kontrolle? << Wie viel Bestand ist oder?
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|P [K] spricht schnell |

(8]

15 [03:12.1] 16 [03:18.6]
|P [v] diese Schrankene, _also dort gibts eine Lager. * Und diese Lager ((1,1s)) muss diese * |

[9]
.. 17 [03:19.34]
|P [v] Schranke, also diese Lager gibts/ ((2,1s)) ah, ((3,0s)) diese Lager gibts viele, » 8h, «+* wie |

(10]

|P [v] mussich erklaren? |

Der im Gesprach besprochene Auftrag wird nicht von M, sondern von einem anderen
Kollegen erteilt, weswegen M dem P vor Ort im Lager eine Frage zur
Kanban-Methode fur die Nachversorgung der Waren stellt (s. 0, 1, 3, 4). Mit drei
unterschiedlichen Formulierungen ,Prinzip‘, ,wie funktioniert’' und ,Gesamtziel‘ lenkt M
die Aufmerksamkeit von P auf das Ziel sowie auf den Plan der Gesamthandlung bei
der Nachversorgung.

Nach Rehbein (1977) geschieht mit dem Identifizierungsakt eines Sachverhalts ein
Abgleich der Elemente im Wahrnehmungsraum mit dem Vorwissen (ebd., 28ff.). Laut
Buhrig (1996) kann auch ein Nicht-Identifizieren des propositionalen Gehalts in der
Kommunikation zwischen Aktanten mit verschiedenen Muttersprachen bei
Verwendung bestimmter Ausdricke stattfinden, die der andere nicht kennt (ebd., 114).
Solch eine Umformulierung von M dient zur Verstandnissicherung, um das
Nicht-ldentifizieren des propositionalen Gehalts aufseiten von P zu vermeiden.

Der Sachverhalt wird nach Rehbein (1984) in einer Verkettung von
Wiedergabe-Handlungen versprachlicht, was ,vor allem mittels Prozeduren der
Transposition der Wirklichkeit in den gemeinsamen Vorstellungsraum im Diskurs
[gelingt], in dem der Horer sich orientieren kann“ (ebd., 77). In Anbetracht der
AuRerungen von P zur Beschreibung des Vorgangs bei der Nachversorgung der
Waren (s. 5-12, s. 14-16) und der von Rehbein (1984) vorgeschlagenen Verteilung
zur Repréasentation des Sachverhalts im Vorstellungsraum des Horers handelt es sich
bei diesem Beispiel um eine Kombination aus beiden Typen. Wé&hrend die

Prasentation des Sachverhalts beim ersten Typ ,am Modell* stattfindet, wird der
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zweite Typ vom Sprecher mit sprachlichen Mitteln im Vorstellungsraum des Horers
rekonstruiert. In der Sprechsituation sind zwar Gegenstande (Schranke, Waren,
Handwagen etc.) vorhanden, der Sachverhalt muss jedoch noch mit sprachlichen
Mitteln im Vorstellungsraum von M rekonstruiert werden, weil der Vorgang der
Nachversorgung nicht von P einfach demonstriert werden kann. D.h. ein Teil des
Sachverhalts ist aulRerhalb der gegenwartigen Sprechsituation, sodass M als Horer
anders als bei der ,Bildbeschreibung’ keine unmittelbare Kontrolle an dem von P
gesprochenen Sachverhalt hat (vgl. ebd., 68).

Mit deutlicher Verbalisierungsverzégerung aufRert P seine Frustration Uber die eigene
sprachliche Handlung, wobei auch die Anstrengung zum Ausdruck kommt (s. 17): Da
er trotz Formulierungsschwierigkeiten versucht, den Prozess zu erklaren, aber kein
richtiges  Verstdndnis bei M entstanden ist, fuhrt dies zu einer
Selbst-Vergewisserungsfrage von M, die von P negiert wird (s. 12-13). Die
Anforderung besteht beim nichtmuttersprachlichen P darin, den Sachverhalt mit
angemessenen sprachlichen Mitteln in der Fremdsprache in der Kommunikation mit
muttersprachlichem M zu verbalisieren, damit der Sachverhalt im Vorstellungsraum
von M rekonstruierbar wird.

Das genannte Beispiel stellt sich als ein Sonderfall im vorliegenden Korpus dar, weil
zwischen M und P keine gemeinsame Orientierungsgrundlage besteht, die zumeist
bei der Auftragserteilung geschaffen wird. Im folgenden Beispiel handelt es sich um
die AuRerung eines Betreuungsbediirfnisses hinsichtlich der Fokusbildung eines
Losungsversuchs wahrend der Auftragserfullung, bei der P sich mit
Formulierungsschwierigkeiten  konfrontiert sieht. P modchte die Form des
Arbeitstisches durch Verkleinerung des Saulenabstandes verandern, jedoch hat M
die Versprachlichung dieses Planvorschlags nicht verstanden. Die AuRerungen von P
lassen sich als Beschreibung einordnen, die sich auf die Oberflache der Maschine
beziehen. Die Tatigkeiten der Verkleinerung des Saulenabstandes und der
Veranderung des Arbeitstisches wurden in AuRerungen von M als ein
,Statischer® Sachverhalt beschrieben und erscheinen im Diskurs so in ihrer
Oberflachenbeschafffenheit (vgl. Rehbein 1984, 77). Nach Rehbein soll der Sprecher
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anhand seiner Beschreibung dem Hérer die Méglichkeit geben, sich an dem AuRern
des Sachverhalts zu orientieren (ebd.). P hat damit die Aufgabe, mit dem Muster des
Beschreibens dem H eine Orientierung zu verleihen, wozu der Sachverhalt in seinen
Oberflachenelementen zuzuordnen ist. Damit erzeugt er durch die Beschreibung das
von Bihler (1934, 112f.) genannte ,Ordnungsschema“ (Rehbein 1984, 77).

Ein Sachverhalt Iasst sich versprachlichen, was ,vor allem mittels Prozeduren der
Transposition der Wirklichkeit in den gemeinsamen Vorstellungsraum im
Diskurs® gelingt. Schafft P die Reprasentation des Sachverhalts im Vorstellungsraum
von M durch die Zielsprache nicht, kann M sich nicht orientieren, um den im
Sachverhalt zugrunde liegenden Fokus und Plan zu rekonstruieren, womit keine
Auseinandersetzung mit den Betreuungsbedirfnissen von P erfolgen kann. Da
Sachverhalte im Ingenieurwesen, besonders im Arbeitsfeld der Konstruktion, zumeist
komplex sind, stellt P dies vor groéfiere Anforderungen im Gegensatz zum
Beschreiben eines alltdglichen Sachverhalts. Bei einem komplexen Sachverhalt sind
laut Rehbein deshalb mehrere Raumpositionen vom Sprecher
als ,Orientierungszentren’ fir die weitere Bewegung im Vorstellungsraum feststellbar

(ebd.).

Beispiel: Saulenabstand

(2]

. 6[00:09.3] 7 [00:09.5] 8[00:10.3]
P [v] *((lacht, 0,3s)) +Und * &h « wie die mu/muissen diese Saule
M [v] Computer, 3,4s)) So.

3]
9 [00:14.3]
[P[v] sein? Aber «ich mein das, &h, es ist, &h + also * + &h « « » dilnner als diese ¢ * st/Abstand |

[4]
. 10[00:27.6] 11[00:31.5]
|P [v] und « muss man dann diese Tisch nicht « « also diese Form machen. ((4,0s)) Ahh, esist |

[3]
. 12 [00:32.9]
P [v] vielleicht...
M [v] ((1,0s)) Noch mal, das habe ich jetzt nicht verstanden.

Bei der AuRerung von P (s. 9) handelt es sich um eine Fokusbewegung, die nach
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Rehbein (1984) von einer ,wenn(-dann)“-Konstruktion einzuleiten ist, durch die das
erste Element einer gekoppelten Operation im Vorstellungsraum eingefihrt wird,
dessen zweites Element dadurch einen Ansatzpunkt erhdlt (ebd., 83). Diese
sprachlichen  Prozedur bewirkt beim Hoérer mit den Mitteln der
~-wenn(-dann)“-Konstruktion eine Orientierungsbewegung, was dem allgemeinen
Zweck dieses Handlungsbereichs entspricht und mit den
Handlungsmustern ,Beschreiben’, ,Warnen' und ,Erklaren‘ realisiert wird (ebd.). Bei
den Formulierungsschwierigkeiten von P zeigt sich, dass der syntaktische
Mechanismus beim illokutiven Apparat des Beschreibens von P nicht mit
angemessenen sprachlichen Mitteln verwendet wird.

Nicht nur beim Préasentieren des eigenen Losungsversuchs entsteht ein
Betreuungsbedarf bei P, sondern auch beim Reagieren auf einen Handlungsplan bzw.
einen Losungsvorschlag steht dieser vor der Herausforderung, dies M zu vermitteln.
Im folgenden Beispiel erkennt man die Schwierigkeiten in der sprachlichen Produktion

von P anhand der reagierenden AuRerungen.

Beispiel: Projektvorstellung

[44]
..100 [03:46.4] 101[03:49.2] 102 [03:50.7]
P [v] +«+ Aha.
M [v] -+ Und da ham wir das Warmwasser fir die Wohnung machen. Die Idee ist,
[45]

IM [v] wir machen nicht unten im Keller das Warmwasser, zentral fur alle, * » sondern jede |

[46]

.. 103[03:58.6] 104 [03:59.7]
P [v] * +» Qooke.
M [v] Wohnung macht die Wohnungsstation selber, « das heil3e Wasser, was ist
[47]

. 105 [04:03.8]
P [v] Hmhr.
M [v] wirklich braucht. Die Idee ist dahinter, dass wir nicht eine grof3e Leitung haben.
[48]

106 [04:04.2] 107 [04:05.6] 108 [04:06.6] 109 [04:08.4]
P[v] « Joo. Hmhrm.

M [v] Die Stelle liegt den ganzen Tag. * Sondern nur das, was ich wirklich brauche, auch

[49]
110[04:08.7] 111 [04:09.4] 112[04:12.4% 113 [04:12.8¥
P [v] « Aber das * &h « « zum Beispiel * diese « « » einziel ah diese + Was/ah |
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P [K] fur: einzeln
M [v] erhitzt wird.

[50]
.. 114 [04:14.9% 115 [04:15.4%]
P [v] Warmwasser fiir einziele , * zum Beispiel, Geschoss, ist, ¢ nicht heild genug. * Zum
P [K] fur.einzelne
[51]

|P [v] Beispiel infah wenn wir eine Heizer hier « gibt,  « « &hh * dann ist * « die Temperatur |

[52]

|P [V] ungefahr « se/ « « Giber sechzig Grad  wie « als, * zum Beispiel eine * Bakterien in dieser |

[53]
. 116 [04:31.1*] 117 [04:31.2%] 118 [04:33.3]
P [v] Wasser gibt, wenn es un/ah « unter sechzig Grad. <« Aber « zum Beispiel in/
M [v] Genau.
[54]

[P [v] hier gibts + diese * zum Beispiel diese Hei/HeiRwasser in « die « Heizungen ist nur zum |

[55]

|P [v] Beispiel finfzehn/ah fiinfzig Grad oder sechszig Grad, _aber das ist nicht genug fiir der |

[56]
119 [04:44.1] 120 [04:45.3] 121 [04:46.0]

P [v] Warm/Warmwasser. Ja, aber, + » Und was passiert, wenn wir, zum
M [v] Ist nicht genug fir die Warme.  ((unv.,0,6s))

[57]

|P [v] Beispiel, eine/« diese Situation gibt, - wenn/wenn es, *« zum Beispiel, Bak/ Bakterien oder |

[58]
. 122 [04:52.8]
P [v] andere...
M [v] » « Dann mussen wir heiRer fahren, dann missen wir die heil3er fahren.

Nachdem M das Handlungsziel und den Plan des Auftrags erklart hat, versucht P ein
Element (,Erreichbarkeit der Temperatur) zu behandeln, zu dem Nicht-Verstehen bei
P entsteht, was den verbalisierten Plan einer Sprechhandlung C (s. 102-104) von M
betrifft. Damit eine Veranderung im Wissen von P einsetzt, muss M einen
Begrindungsversuch unternehmen.

Die Handlung C von M schétzt P negativ ein, wodurch er das von P und M

gemeinsam erzeugte Handlungssystem infrage stellt. Das Nicht-Verstehen aufseiten
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von P ist das Bewusstwerden dieser Infragestellung, zu der ein Begriindungsbedarf
entsteht, was zur Ausbildung eines neuen Fokus fiihrt. Nach Ehlich und Rehbein
verflgt P Uber ein bestimmtes Bewertungssystem bzw. Gber mehrere System(e), in
dem/denen die Handlung C von M eine Bearbeitung erfahrt. Durch Kontrastierung der
Handlung C mit dem/den eigenen Bewertungssystem(en) wird fir P deutlich, dass C
den positiv bewerteten Elementen widerspricht (vgl. ebd.). Das heif3t, die Vermittlung
des Handlungsplans von M st6i3t auf ein Nicht-Verstehen von P, das ,aber nicht ein
volliges Unverstandnis® ist (ebd., 126). Eine Kommunikation zur Beseitigung des
Unverstandnisses setzt so voraus, dass M einen Begriindungsversuch in Bezug auf
das D-Element ausfuhrt, mittels dem M versuchen muss, ,den fragmentarischen
Charakter der Widerspiegelung des Sachverhalts P in 1 von H derart zu verringern,
dass H in der Lage versetzt wird, seine Widerspiegelung des Sachverhalts P zu
komplettieren” (ebd.). Die Operation des Elements D in H, das das Nicht-Verstehen in
ein  Verstehen uberfihrt, bildet das Kernstick der Handlungssequenz
,Begrunden® (Ehlich/Rehbein 1986, 125).

Die AuRerungen von P, durch die P die Erreichbarkeit der Temperatur in der
Wohnungsstation und die Durchflihrbarkeit des Einsatzes einer ,Batterie’ als eine
Ldsung infrage stellt, kdbnnen als Pra-E betrachtet werden. Mit dem Pra-E, ein
Zeichen des Unverstandnisses von H, erfolgt nach Ehlich und Rehbein ,eine
Gerichtetheit oder eine Fokussierung von H auf das als Nicht-Verstandenes
Erkannte“ (ebd.). Es ist sowohl ein Ausdruck des Nicht-Verstehens als auch eine
Exothese eines Wissen-Wollens von H, das so lange andauert, bis S einen
Begriindungsversuch unternommen hat (ebd., 127). Diese Einschatzung, dass die
Temperatur des Warmwassers in der Wohnungsstation nicht hoch genug sein kdnnte,
was durch Einsatz einer Batterie erreichbar sei, wird durch die
Konjunktion ,aber’ eingeleitet (s. 111), mit der P die Einschatzung uber eine
unerwartete bzw. nicht erwdhnte Folge des von M vermittelten Plans ausdrickt
(s. 111-118). M rezipiert die Einschatzung von P und exothetisiert sein Verstandnis
dariiber (s. 119), jedoch ohne den von P in den Diskurs eingeflihrten
Fokus ,Batterie’ aufzugreifen, der als Fokusbildung zum Erstellen eines
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Ldsungsversuchs von P zweimal versprachlicht wurde. Die horerseitige Verarbeitung
von M zu den sprachlichen AuRerungen von P bleibt in diesem Fall unvollstandig,
denn M hort zwar den AuRerungsakt von P, identifiziert jedoch den propositionalen
Akt von P nicht komplett. Das D-Element, das die Kraft hat, das Nicht-Verstehen zum
Verstehen zu tberfuhren, wurde von M sozusagen nicht genau identifiziert.

Das von P mehrmals eingesetzte »ZUm Beispiel® zahlt zu
den ,diskursmarkerverdachtigen Ausdriicken, die nach Bluhdorn et al. (2017) an den
Stellen vorkommen, die direkt an AuRerungsabschnitte angrenzen, welche fir
Formulierungshandlungen, aber nicht zugleich fur Verfahrens- oder Zielhandlungen
stehen (ebd., 319). Solche Ausdriicke scheinen bei Blihdorn et al. Mittel zu sein, mit
denen Formulierungshandlungen markiert und Formulierungsschwierigkeiten
angezeigt werden kénnen (ebd.).

Die Beibehaltung des Fokus im Diskurs muss P durch Versprachlichung erreichen,
wenn bei M kein Signal Gber Horplanbildung bzw. Planibernahme entsteht. P steht
vor der Herausforderung, eine Verarbeitung einer vorausgegangenen Auf3erung von
P zu indizieren, was zum ,Steuerungsapparat (Apparat der
Sprecher-Hoérer-Steuerung) gehort, der nach Ehlich (1979) und Rehbein (1979)
neben dem ,Turn-Apparat’ einer Gruppe der ,sprachlich-kommunikativen
Apparate* zuzurechnen ist (vgl. Kameyama 2004, 87f.). Nach Rehbein (1979) sind
hierbei Vor- und Nachschaltungen zu unterscheiden. Durch Vorschaltungen wie
.Lass mal auf,..*, ,héren Sie“, ,guck mal“ etc. ,versucht der Sprecher, die
Horertatigkeit derart zu lenken, dass sie die Voraussetzungen fir die Aufnahme der
geplanten sprachlichen Handlung schafft® (ebd., 60). Vorschaltungen haben nach
Rehbein zumeist die Aufgabe, ,den Hoérerfokus herzustellen, also Aufmerksamkeit
bzw. Erwartungen des Horers zu aktualisieren® (ebd.).

Bei der Durchsicht der AuRerungen von P im vorliegenden Korpus zeigt sich, dass
solche Vorschaltungen von P in Betreuungsdiskursen kaum eingesetzt wurden. Auch
die Nachschaltungen wie ,oder?, ,ne?“ oder ,ja?“, mit denen die hdrerseitigen
mentalen Verarbeitungen abgefragt werden, kommen im Korpus in den AuRRerungen
von P kaum vor. Die Analyse ergibt demnach, dass P die Fahigkeit in der Zielsprache
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fehlt, den kommunikativen Apparat zur Steuerung in Interaktionen mit
Muttersprachler:innen anzuwenden, um den Horerfokus herzustellen oder um zu
kontrollieren, wie seine AuRRerung aufgenommen wird bzw. um eine solche Reaktion
zu antizipieren (vgl. Rehbein 1979, 61). Ohne Einsatz der Steuerungsapparate
kénnte der Fokus im Diskurs verloren gehen, wie in diesem Beispiel, oder eine
etwaige Aberration auf Horerseite entstehen. In dieser Hinsicht muss man auch die
Anforderungen aufseiten von M bei dieser Interpretation einbeziehen, dass M trotz
Fehlen solcher sprachlichen Mittel des kommunikativen Apparates der Steuerung bei
P den Fokus standig beibehalten muss, bis der Plan von P vollstdndig und richtig
rekonstruiert wird.

Zusammenfassend zeigt sich nun anhand der Analyse, dass die Herausforderungen
in der Zielsprache, vor denen P in Betreuungsdiskursen bei der Produktion von
Sprechhandlungen steht, nicht allein durch unbekannte Fachbegriffe oder unklare
grammatische Regeln verursacht werden, sondern auch auf Handlungsebene und im
Rahmen des Handlungsmusters liegen. Die sprachliche Handlungsfahigkeit der
Zielgruppe lasst sich demnach nicht nur durch den Aufbau eines groRRen
Wortschatzes bzw. Terminologie erreichen, sondern bedeutet vor allem, Sprechakte
im jeweiligen Handlungsmuster gegeniber M angesichts der eigenen
Betreuungsbedurfnisse angemessen zu realisieren, was man beim Erstellen der
ForderungsmalRnahmen  zur  Handlungsfahigkeit ~von  Studierenden  der
deutsch-chinesischen Studiengéange beachten muss. Auf einen effizienten
Betreuungsprozess kann nicht nur P, auch M durch ein Training anhand
authentischer Materialien Uber Betreuungsdiskurse in Dbetrieblichen Praktika
vorbereitet werden, damit M fir die Anforderungen von M und P sensibilisiert wird,
was einen differenzierteren Umgang mit diesem Typ studienbezogener

Kommunikation erméglicht.

6.2.5 Charakteristisches Verhalten von Praktikantiinnen: Riuckzug im

Planungsprozess
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Kommunikative Zurtckhaltung beobachtet  Meer (2001) auch bei
Sprechstundengesprachen an Hochschulen und weist auf die Bereitschaft der
Studierenden (S) hin, ,sich innerhalb der Sprechstunde in ihre untergeordnete
Position weitgehend einzufligen, u.a. indem sie sich vorrangig ausgehend von ihren
Inkompetenzen prasentieren“ (ebd., 97). Eine solche Grundhaltung, die P auch
gegeniuber M einnimmt, fihrt dazu, dass S ,zwangslaufig die Kompetenzen und das
Wissen der Lehrenden (L) in den Mittelpunkt® stellen (ebd.). L und M verhalten sich so,
dass sie sich auf ihr eigenes Wissen konzentrieren.

Bei der Realisierung von Betreuungsgesprachen sind konkrete institutionelle
Bedingungen zu beachten, unter denen die Wissensvermittlung stattfindet. Meer
(2017, 411) weist darauf hin, dass S sich nicht aufgrund eigener
Willensentscheidungen zum freiwilligen dialogischen Austausch mit L im Unterricht
zusammenfinden, was mit weiteren institutionellen Gegebenheiten zu einer
Erschwernis des kommunikativen Erfolgs in der schulischen
Lehr-Lern-Kommunikation fuhrt. Im Vergleich mit Unterrichtskommunikation gibt es in
der Kommunikation zwischen M und P auch ein Wissensgefélle. Das zu vermittelnde
Wissen ist vorrangig auf der Seite von M zu verorten. Eine der kommunikativen
Folgen ist analog zur schulischen Unterrichtskommunikation ,die deutliche Dominanz
des Redeanteils der Lehrenden, die sich in Gattungen wie dem Lehrendenmonolog
mit verteilten Rollen manifestiert" (Ehlich/Rehbein 1986, 59ff., zit. nach Meer 2017,
412). Diese Situation besteht aufgrund der (Wissens-)Hierarchie zwischen P und M
und fahrt zum Rickzug von P im Planungsprozess, was sich in Betreuungsdiskursen
zumeist beim Formulieren der Betreuungsbedirfnisse in Bezug auf Losungsversuche
zeigt, die von P erstellt und présentiert werden.

Im folgenden Beispiel offenbart sich der Rickzug von P im Planungsprozess beim
Anfiihren eines Planvorschlags. In diesem Gesprach befindet sich P in der Praphase
der Planbildung beim Erstellen eines Losungsversuchs im Rahmen der
Auftragserteilung und -erfiillung, wobei P sein Betreuungsbedirfnis wegen eines
Wissensdefizits artikuliert.

Beispiel: Dichtung
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[79]

. 162 [19:47.2*] 163 [19:48.2] 164 [20:01.0]
P [v] von e+ von nur hier. * « « nur hier haben wir schneiden. «-++Und es**+ ah wenn
P [nv] ((zeigt))

(80]

|P [v] diese « &hh « < « FURe ist ((1,4s)) schraubte und diese ¢ Platte *  klappt fest und ist diese |

[81]

. 165 [20:21.0] 166 [20:21.6] 167 [20:45.5]
P [v] ¢+ Gummi hier auch fest. ((3,7s)) Ahh s » «
M [v] ((18,4s))Hmhm”™  ((12,2s)) Auch gut.

(82]
. 168 [20:46.9*] 169 [20:47.2%]
murmelnd

P [v] ((rAuspert, 0,3s)) * « ich glaube jetzt ist ((2,5s)) ((unv. 1,9s)) ((1,5s)) vielleicht ist teuer?

[83]
.. 170 [20:47.8] 171 [20:51.0] 172 [20:51.4%] 173 [20:51.6%] 174 [20:53.9] 175 [20:56.6]
leise
P[v] *+|ch glaube, esist <« teuer Vvielleicht. ((1,1s)) Also = *
M|[v] ¢e+HM? ((2,0s)) Kann sein.

P ist sich nicht sicher, ob die Herstellung teuer werden wird. Deshalb gibt er
mit ,vielleicht', ,ich glaube’ (s. 167, 179, 173) eine Modifikation der Assertion an, durch
die er den fur den Hoérer (H) negativen Sachverhalt in der AuRerungssituation
verbalisiert (vgl. Rehbein 1977, 332). An dieser Stelle ist ,vielleicht’ als sprachliche
Abschwéachung zu bewerten, die sich in Anlehnung an Baron (1998) als typisch fur
statusniedrigere Gesprachsbeteiligte in hierarchisch organisierten Situationen
charakterisieren lasst. Nach Rehbein gibt S durch diese Modifikation an, dass es sich
auf seiner Seite um die ausdruickliche Anwendung des Glaubensmechanismus**
handelt (ebd.). Nach dieser Betrachtung hat P hier Grinde dafir anzunehmen, dass
eine Situation, in die M gerade eintreten wird, die Moglichkeit der Anwendung einer

praktischen Regel enthélt, die zwar im Vorwissen von M vorhanden, aber nicht

44 Der Vorgang, mit dem die Elemente des Wissens in den Handlungsraum ubertragen werden, wird durch einen

internen Apparat gesteuert und bewirkt, dass das Wissen des Aktanten und der Organisation seiner Handlung
platziert wird. Dies wird von Rehbein als ,Mechanismus des Glaubens‘ bezeichnet (Rehbein 1977, 37). Die Analyse
dieses Mechanismus zeigt sich nicht direkt am Wortgebrauch. Der Ausdruck ,ich glaube, dass ... sei nach Rehbein
kein Performativ. Die Verwendung des Ausdrucks ist nicht gleichzeitig der Vollzug, also keine Exothese des Glaubens,

sondern vielmehr ein innerer Vorgang (ebd.).
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aktualisiert ist. Diese praktische Regel besteht aus dem Wissen einer Kopplung
zwischen einer Handlung und ihrer negativen Folge(handlung). Mit der AuRerung von
P macht M mit dieser Regel derart vertraut, dass er den von ihm erstellten
Planvorschlag als Anwendung der praktischen Regel fokussiert.

P verwendet ,ich glaube‘ zum Indizieren, ,dass er die Wahrheit des propositionalen
Gehalts nicht verblrgen kann, dass er es aber andererseits fur wahrscheinlich,
maoglich, denkbar usw. halt, dass der propositionale Gehalt wahr ist* (Rehbein 1977,
38). Die Assertion wird von P durch ,ich glaube‘ eingeschrankt. Die Funktion des
Glaubens wird damit durch die explizite Verwendung von ,ich glaube‘ thematisiert,
durch die das Wissen angewendet wird.

Beim n&chsten Beispiel handelt es sich ebenfalls um die Prasentation der
Fokusbildung beim Erstellen eines Losungsversuchs und den Einwand von M, die in
der vorliegenden Arbeit zur Vorbereitung auf einen Lésungsversuch gehort. P hat
einen Planvorschlag zur Verkleinerung des Saulenabstands formuliert, um die
Tischform veranderbar zu gestalten, indem er seine Meinung allerdings zégerlich
auBert. An den Formulierungsschwierigkeiten bei seiner Meinungsaul3erung (s. 19,
s. 21) lasst sich auf den ersten Blick die Nervositat von P erkennen, wozu nun eine
eingehende Analyse der charakteristischen Aktivitaten von beiden erfolgt.

Beispiel: Saulenabstand

[7]

. 17 [00:46.4] 18[00:46.9] 19[00:47.3]
P [v] von oben. « Ja. e Und esist « « &hh « wiir &h ich, ich, ich, ich, ich mdchte es/
M [v] « Ja.

(8]

|P [v] ich wirde * gerne es « dunner « als es, _zum Beispiel es ¢ ah hier ist * * zwei, zwei

[9]

. 20[01:03.8] 21 [01:04.5]
P [v] Milimeter dinn/ &h, dick und hier (einbauen) funf Milimeter Abstand. Und dann
M [v] e+ Ja.

[10]

[P [v] -+ machen « &h mu, mu, muss man nicht « den Tisch, « den Tisch hier « h also diese |

[11]
. 22 [01:11.5] 23 [01:14.4]
[P [v] Form machen. ((1,2s)) Weil es ein Saule gibt. |
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M [v] ((1,9s)) Ja, 4h, &h, &h, &h, du willst die

[12]
. 24[01:19.3]
P [v] + ++ Ah, ich, ich, ich, ich wei3 nicht, nur ein
M [v] Saule nur zwei Millimeter dick machen?
[13]
. 25 [01:25.3]
P [v] ((1,5s)) also, zum Beispiel, also oder...
M [v] Dann halt die ja nicht.

An diesem Beispiel sieht man den deutlich deliberativen Charakter in AuRerungen
von M und P. Nach einer Pause stellt M eine Rickfrage, um sich zu vergewissern,
dass er den Planvorschlag von P richtig versteht (s. 23). An dieser Pause, den
mehreren Planungsindikatoren ,ah‘ sowie der Rickfrage lasst sich erkennen, dass M
den Planvorschlag von P nicht gleich begreifen konnte. Um den
Verstandigungsprozess voranzutreiben, driickte er eine Vermutung in Form einer
Ruckfrage aus. Nach einer kurzen Pause reagiert P daraufhin nicht mit einer weiteren
Darstellung des eigenen Planvorschlags, sondern bricht die eigene AuRerung in einer
zbgerlichen, deliberierten Form und mit einer langen aufRerungsinternen Pause ab
(s. 24).

In dieser AuRerung realisiert P eine mehrfache Depotenzierung. Nach dem
Ausbleiben der Rede von P bittet M von P jedoch um keine Handlungsposition,
sondern formuliert einen ,Einwand‘ gegen den Planvorschlag (dann halt die ja nicht).
Mit ,dann“ wird die Rede von P angeschlossen, indem M versucht, an der Uberlegung
von P anzuknlipfen und weiterzusprechen. Auf die ,Saule“, die P als Handlungsfokus
genommen hat (s. 22), bezieht sich M mit ,die“. Der Anschluss an das ,nicht
halten® als prasupponiertes Vorwissen erfolgt mit dem ,ja‘ und wird dadurch betont.

P formuliert seinen Planvorschlag mit dem Modalverb ,méchten, das nach Redder
(1983, 2009) ein Bedurfnis eines Aktanten A nach Handlungen oder Sachverhalten
ausdruckt, ohne Rucksicht auf mégliche Handlungswege und klare Handlungsziele zu
nehmen. Im Rahmen einer Handlungstheorie von Sprache besteht die
funktional-pragmatische Ansicht, dass Sprecher des Deutschen im System der
Modalverben eine Art von ,alltagspraktischem Handlungswissen’ hinterlegt haben

(Redder 2009, 88). Ehlich und Rehbein (1972) gehen davon aus, dass die deutschen
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Modalverben Modalitaten der mentalen Vorgeschichte von Handlungen, also
mentale ,Handlungsmodalitaten‘ benennen, die vor allem fir Handlungsplanungen
relevant und vor der Handlungsausfiihrung einzuschatzen sind. Die Modalverben im
Deutschen untergliedern sich nach Redder (2009) in ,zielbezogene“ (mochten, wollen,
sollen) und ,mdglichkeitsbezogene®, namlich auf alternative Handlungswege
bezogene (kdnnen, dirfen, missen). GemadlR Redder dienen demnach alle
Modalverben, auf Prozesse ubertragen, der Einschéatzung von
Wirklichkeitsverdnderungen und daran orientierten Moglichkeiten des praktischen
Eingriffs. Eine Ausnahme bildet die bedurfnisbezogene Modalitat des ,Mdchtens’, zu
der es keine prozesshafte Entsprechung gibt (Redder 2009, 89).

In der Umformulierung verwendet P ,wirden®, also den Konjunktiv Il von ,werden’.
Der Konjunktiv 11*° ist nach Redder (2009, 92) das morphologische Ausdrucksmittel,
das dem Gesagten eine mentale Wirklichkeitsqualitat verleiht und die Pradikation
relativ zur Wirklichkeit ,im Kopf“, d.h. in Opposition zur auflersprachlichen oder
sprachlichen Wirklichkeit, ausdrtickt. Mit dem von Redder als Modalverb eingestuften
Wort ,werden® artikulieren Sprecher ihre entschiedene Absichtsbildung, d.h. ,dass der
Handlungsentschluss und insofern bereits ein sprachliches Verwirklichen zur Geltung
kommt und allgemein der Prozess des Umschlages von Mdglichkeit in Wirklichkeit
kommunikativ verbindlich wird“ (Redder 2009, 89). Nach Redder (ebd., 92) rickt die
Formulierung mit ,wirde” aufgrund der Bedeutung von ,werden®, namlich "Verleihung
sprachlicher Wirklichkeit an der Nahtstelle des Umschlagens von Mdglichkeit in
Wirklichkeit", lediglich die Opposition zur auf3ersprachlichen Wirklichkeit in den
Fokus.

In diesem Zusammenhang konnen wir durch die sprachliche Realisierung eines
Planvorschlags von P sein mentales Vorgehen ablesen, das sich an der

Versprachlichung vom reinen Bedurfnis mit ,méchten® bis hin zur Versprachlichung

45 Der Modus charakterisiert eine AuRerung global. Nach Rehbein (1999, 93) soll unter ,Modus' nicht der Verbmodus
(wie Indikativ und Konjunktiv), sondern der Modus von ,AuRerungen‘ verstanden werden.*® Im Allgemeinen werden
die Modi als Deklarativ, Interrogativ, Direktiv, Optativ und Exklamativ kategorisiert, deren Realisierung auf eine
sprechsituative Aktantendifferenzierung basiert. Die Hinwendung von Sprecher zu Hoérer sei nach Rehbein ,eine

Adressierung, die in neutraler nonverbaler Kommunikation nichtsprachlich realisiert wird“ (Rehbein 1999, 98).
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vom Handlungsentschluss mit ,wiirden® abzeichnet. Zu einer anderen Interpretation
an diesem Punkt gelangt Weinrich: namlich dass ,der Sprecher sein Ansinnen mit
eingeschrankter Geltung vortragt, um seinen Gesprachspartner durch das Begehren
so wenig wie mdglich einzuengen und ihm die Freiheit zu lassen, nein zu sagen"
(Weinrich 1993, 257). Durch den Einsatz des Konjunktivs Il zeigt P an, dass die
Verwirklichung des vorgeschlagenen Handlungsplans von einer positiven Bewertung
von M abhangig sei.

Nachdem P seinen Planvorschlag formuliert (s. 19, 21) und erklart (s. 22) hat, stellt M
ihm eine Nachfrage nach einer kleinen Pause (s. 23). Anders als die
Versprachlichung von P benutzt M das Modalverb ,wollen‘ in seiner indikativen Form
(,willst” in s. 23). Das von M in seiner Reaktion benutzte Modalverb ,wollen“ ist nach
Redder (2009, 89) ein zur Handlungsabsicht ausgebildetes Ziel vom Aktanten, mit
dem dieser das Ergebnis seiner Einschatzung des Kénnens und der entsprechenden
Zielanalyse benennt. Die deutlich zégerliche Reaktion von P auf die Nachfrage von M
(S. 24) erklart seine vorherige Auswahl der beiden Modalverben. P ist sich noch
unsicher Uber die mdglichen Handlungswege und verfligt deshalb lber kein klares
Handlungsziel. Deshalb braucht er von M eine Riuckmeldung fir die eigene
Planbildung, indem P von M eine Handlungsanweisung erhalt. Aufseiten von M wird
die AuRerung von P jedoch als Formulierung einer bestimmten Handlungsabsicht
verstanden, die nach einer Einschatzung des Konnens und der Zielanalyse von P
zustande kommt. Die von M als kompetent eingeschatzte Handlung wurde von P
jedoch als Vorbereitung eines Lésungsversuchs betrachtet, der sich in der Préphase
der Planbildung préasentieren und monitoren Iasst. In Anbetracht dieser Diskrepanz
zwischen dem Anliegen von P (Prasentieren der Fokusausbildung des
Losungsversuchs, um von M Feedback zu erhalten) und der Rezeption von M (P will
eine Handlung ausfihren) erkennt man die hohe Relevanz einer Kklaren
Anliegenformulierung. Im Hinblick auf die Versprachlichung steht P in diesem Beispiel
vor der kommunikativen Herausforderung, seinen Planvorschlag in Bezug auf die
Handlungsmodalitdt eindeutig mitzuteilen. Bei M besteht die Anforderung, an der
Oberflache der sprachlichen Realisierung die Betreuungsbedirfnisse von P zu
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erkennen, die durch das Wissensdefizit bzw. die Inkompetenz von P ausgelost
werden und durch Wissensvermittlung oder Handlungsanweisung von M zu erfiillen
sind.

Den Rickzug im Planungsprozess aufseiten von P erkennt man nicht nur in der
Vorbereitung, sondern auch in der Nachbearbeitung eines Ldsungsversuchs wie im
folgenden Beispiel, in dem P nicht mehr nur die Fokusbildung als Planvorschlag
formuliert, sondern M das Resultat seiner Handlungsausfilhrung als Lésungsversuch

prasentiert.

Beispiel: Rotor

[51]
103 [05:25.8] 104 [05:29.6]

P [v] * « « [ch habe den * H6he auch gleich « un/ « unter.
M [v] Und? * » » Warum hast du hier das
[52]

. 105 [05:32.8] 106 [05:36.0]
P[v] ((2,1s)) Anh es braucht man nicht?
M [v] ah diesen, diesen Knick reingemacht? * N6.

M fragt nach dem Zweck einer Handlung von P (,einen Knick reinmachen’, s. 104),
wobei P fur kurze Zeit schweigt und dann erst eine Vergewisserungsfrage an M stellt
(s. 105). Dadurch méchte P sicherstellen, ob sein Verstandnis der AuRRerung von M
richtig war. Diese verneinte Frage ist insofern tendenziéser als positive Fragen, weil
sie eine negative Antwort prasupponiert, d.h. ,dieser Knick muss nicht eingebaut
werden®. Das heilt, die Frage von M wurde von P (zu Recht) als eine negative
Einschatzung seines Ldsungsversuchs wahrgenommen. Meibauer (1986) weist
darauf hin, dass Fragestrukturen mit Negationstrager auf einen positiven
Aussagesatz transponiert werden. Mit verneinten Fragen drickt der Sprecher eine
positive Antworterwartung aus, wahrend dies bei der AuRRerung von P in diesem
Beispiel nicht der Fall ist. Anstatt einer positiven Antworterwartung lasst sich dies hier
vielmehr bei P als eine Abwertung einstufen. P betreibt an dieser Stelle ein
Selbstmonitoring, d.h. er rekapituliert mental die Handlung, die durch eine

Planzerlegung in Bezug auf einen Subplan ausgefiihrt wurde. Dadurch macht er
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selbst eine Zasur, ob diese Handlung vom urspringlichen Handlungskonzept, das
von M von Auftragserteilung vermittelt wurde, abweicht. Dieser mentale Prozess
koénnte in der kurzen Pause (s. 105) bei P stattfinden.

Danach lasst sich die Frage von P als keine Fragehandlung mit dem Zweck des
Wissenstransfers vom Hérer auf Sprecher verstehen, vielmehr handelt es sich um
eine Bitte um die Bestatigung einer Vermutung mit der eigenen prasupponierten
positiven Antwort. Genau in diesem Moment ist der Rickzug von P im
Planungsprozess sichtbar, weil statt Sprechhandlungen
wie ,Begriinden‘ oder ,Erklaren’, mit denen der Zweck seiner ausgefuhrten Handlung
von M akzeptiert werden koénnte, P auf die Frage von M mit einer eigenen
Prasupposition reagiert, indem das Resultat der Handlungsausfiihrung negativ
eingeschéatzt wurde.

Ein anderes auffalliges kommunikatives Verhalten von P stellt das ,Schweigen’ in der
vorliegenden Forschung dar, was von einigen Mentor:.innen und Professor:innen auch
erwahnt wurde. Mayer (2007) geht davon aus, dass Schweigen je nach Situation
eingesetzt wird, um beispielsweise Aufmerksamkeit zu erregen, Sympathie zu
gewinnen und/oder den sozialen Status anzuzeigen (ebd., 687). In diesem Sinne ist
das Schweigen von Studierenden im Unterricht als ein Ausdruck der oftmals
ungleichen Identitdten und des Ungleichgewichts in den Machtressourcen im
Unterrichtsdiskurs zu werten. Ulsamer (2002) betont in diesem Zusammenhang, dass
Schweigen nur dann bedeutsam wird, wenn der Rezipient Rede bzw. Kommunikation
erwartet (ebd., 47). Diese Meinung deckt sich mit der Ansicht von Lagaay (2007),
dass die Theorie des Schweigens sich mehr an der Perspektive des Empfangers als
an derjenigen des Sprechers zu orientieren hat (ebd., 26).

Diese Perspektive ist besonders fur die vorliegende Studie interessant, da
das ,Schweigen’ von chinesischen Studierenden bzw. Praktikant:innen von einigen
Mentor:innen und Professoren, die das Auslandspraktikum auf Hochschulseite
betreuen, als ein nachteiliges Verhalten im Lehr-Lern-Prozess betrachtet wird, weil
sie dadurch keine verbale Reaktion von den Lernenden erhalten, um sich nach dem
Lerneffekt zu erkundigen. Ein Professor auRert die Vermutung, dass dieses
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Phanomen (,chinesische Studenten reden weniger‘) dem Kulturunterschied und dem

unterschiedlichen Bildungssystem zwischen beiden Landern geschuldet ist:

,Die Kultur in Deutschland und China sollen unterschiedlich sein, dass man in China
mehr erzogen wird, zuzuhdren, und in Deutschland, was man von in der kleinen
Schule schon viel mehr erzogen wird, dass man reden soll, deswegen sind wir
deutsche Professoren auch immer darauf vorbereitet, dass chinesische Studenten
weniger reden, weil wir glauben, dass es an der Kultur liegt. Wir wissen das nicht. Wir
missen das noch lernen, wir deutsche Professoren. Unser System und der Unterricht
ist meistens so gemacht, dass der Professor erzahlt, Ubungen macht, und dass dann
Studenten eine Klausur machen. Und im Unterricht wenig zuriick erz&hlt, melden, das
heif3t, von dem System her, bekommen wir wenig Feedback von den Studenten. Das
ist auch bei deutschen Studenten so. Das heil3t, weil das System so ist, wir
unterrichten, unterrichten, unterrichten, die Studenten miissen verstehen und miissen
hinten eine Klausur bestehen, und dann kommt man nicht mit, ob eine Person gut
sprechen kann.”

(Aus Interviews mit Professoren)

Diese Aussagen liefern einen Impuls flr weitere Forschungen zur betrieblichen
Kommunikation im Rahmen eines Praktikums, um Gemeinsamkeiten mit anderen
Diskursformen und die Differenzierung des charakteristischen Verhaltens der
Zielgruppe in verschiedenen Situationen herauszufinden, wodurch neue Perspektiven

fur die Ausgestaltung von betrieblichen Praktika entstehen.

6.3 Betreuende Handlungen von Mentor:innen

Interaktionen zwischen M und P lassen sich nur schwerlich einer Diskursform
aufgrund ihrer Spezifik zuordnen, denn auf einer Seite finden sie in einem
besonderen Lehr-Lern-Prozess statt, der in den meisten Fallen in eine Projektarbeit
eingebettet ist und darauf abzielt, gemeinsame Pléane zu bestimmten Auftragen zu
entwickeln. Auf der anderen Seite beinhalten Betreuungsdiskurse einen
kommunikativen Anteil eines Planungsprozesses zwischen M und P, in dem jedoch
angesichts der institutionellen Bedingungen des betrieblichen Praktikums bei der
Auftragserteilung und -erfiillung noch Tatigkeiten zum Wissenstransfer von beiden
Aktanten durchzufuhren sind. Betreuungsdiskurse bilden so eine spezifische

Diskursform aus. Erst vor diesem Hintergrund lasst sich die Rolle der betreuenden
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Handlungen von M bestimmen, die von der Verflechtung von zwei verschiedenen
Diskursformen, dem Lehr-Lern-Diskurs und Planungsdiskurs, gepréagt werden, wobei
sie sich durch Manifestationen des Lehr-Lern-Diskurses charakterisieren lassen.
Betreuende Handlungen von M sind Kontrolltatigkeiten, bei denen zum Schluss unter
Umsténden eine Planrevision steht, zu der M aufgrund der Lésungsversuche bei der
Auftragserfillung von P anregt. In der vorliegenden Arbeit werden solche
Kontrolltatigkeiten von M als ,Monitoren* bezeichnet, das nach der Theorie von
Rehbein (1977) in Bezug auf interaktives Planen entwickelt wurde (Kap. 6.3.1). Es
wird noch aufgezeigt, wie die betrieblichen Rahmenbedingungen interaktiv zu den
Sprechhandlungen von M zur Forderung des Betreuungsprozesses beitragen (Kap.
6.3.2).

Einen wichtigen Anteil der charakteristischen Tatigkeiten von M bilden die
handlungsinitiierenden Aufforderungen, mit denen M versucht, P zu ermuntern, am
Planungsprozess aktiver teilzunehmen, sodass P Ldsungsversuche in verschiedenen
Phasen des Handlungsprozesses als verbale Planvorschlage unternimmt, um diese
dann als Handlungsresultat zu prasentieren und Betreuungsbedirfnisse zu aufdern
(Kap. 6.3.2.1).

Einen anderen Anteil der charakteristischen Sprechhandlungen von M stellen
Handlungsanweisungen dar, mit denen ein Mangelzustand des Handlungskontextes
im Rahmen der Auftragserteilung und -erfullung in einen Sachverhalt zu tGberfiihren
ist, der diesen Mangelzustand beseitigt (Kap. 6.3.2.2).

Im nachsten Abschnitt wird der Manifestation des Lehr-Lern-Diskurses in
betreuenden Handlungen von M anhand von konkreten Beispielen analytisch
nachgegangen (Kap. 6.3.3), die besonders im wissensvermittelnden Handeln zur
Orientierung von P sichtbar wird (Kap. 6.3.3.1). In diesem Zusammenhang wird eine
Strategie der Lehrenden in Lehr-Lern-Diskursen vorgestellt, die von M zur
Wissensvermittlung eingesetzt wird und sich im vorliegenden Korpus besonders in
Betreuungsdiskursen wahrend der Einarbeitungsphase eines Praktikums vorfinden

lasst (Kap. 6.3.3.2).
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6.3.1 Monitoren

Im Interview beantwortet ein Mentor auf die Frage ,wie kénnen Sie merken, dass er
versteht oder nicht?" mit ,An dem, was er danach macht. Im Gespréch kann ich nicht
beurteilen, ob er versteht oder nicht, woran sich die Bedeutung der
Kontrolltatigkeiten von M zeigt, die in diesem Kapitel unter dem
Begriff ,Monitoren thematisiert werden. Dieses Monitoren findet parallel zum
Ausfuhrungsstadium der Handlung statt und erfolgt in konkreten Interaktionen mit
einem anderen Aktanten zum Handlungszweck der Betreuungsdiskurse.

Wie lasst sich das Phanomen ,Monitoren‘ verstehen? Ein Planbildungsprozess kann
manchmal auch wéhrend der Handlungsausfuhrung zur Entfaltung kommen. Der
Aktant rekapituliert wahrend der Handlungsausfiihrung mental einen Teil der bereits
teilweise vollzogenen Handlung oder der Sequenz von Handlungen einer
Gesamthandlung. Fir dieses Phanomen pragt Goldman (1970) den Begriff

»Monitoring“ (,Monitoren‘), wozu Rehbein in Anlehnung an Goldmann (1970) feststellt:

.Der Aktant vergegenwartigt also drei verschiedene Teile: (1) die soeben
ausgefihrte Teil-Sequenz (2) den dazugehérigen Planteil und (3) den
Restplanteil. Die Rekapitulation des Plans bewirkt meistens eine sichtbare
Zasur in der ablaufenden Gesamthandlung, eine kurze Pause und eine
Fortsetzung an dem Element, an dem die Ausfiihrung unterbrochen wurde;
dazwischen wird also eine mentale Schleife eingeschoben. Dies fiihrt unter
Umstanden zu einer Verfeinerung oder Prézisierung des Plans angesichts
seiner Realisation oder sogar zu einer Revision.” (Rehbein 1977, 217)

Dieses Phanomen behandelt auch Funke (2011) in seiner Forschung
Uber ,problemlésendes Denken‘, wobei das ,Monitoring’ (Uberwachung) dort der
Sicherstellung dient, ,dass bei der Umsetzung des Plans in die Tat keine allzu grof3en
Stérungen durch [Fiktionen‘ entstehen, die als unvorhergesehene (meist auch
unvorhersehbare) Stérungen wahrend der Planausfilhrung auftreten und die
korrigierenden Eingriffe bis hin zum Abbruch des Plans erforderlich machen® (ebd.,
97).

Statt einer handlungsbegleitenden Prozedur fur einen fur sich handelnden Aktanten
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wird das ,Monitoren® in der Analyse der Betreuungsdiskurse zum Gegenstand der
Interaktion, das mit ,Feedback-geben’ in anderen betrieblichen Diskursformen wie
Teambesprechungen verwandt ist. Es handelt sich bei betreuenden Handlungen von
M nicht nur um die Bewertung der Lo&sungsvorsuche von P, die in der
Aufgabestellen-Losen-Sequenz im Rahmen eines traditionellen Lehr-Lern-Diskurses
stattfindet, sondern um ein ,Fremdmonitoren’, d.h. anstatt von Aktant P, der die
Teil-Sequenz ausgefuhrt hat, rekapituliert M seinen Plan, was zu einer Zasur in der
ablaufenden Gesamthandlung fuhrt. Solche Unterbrechungen in der Ausfiihrung des
Handlungsprozesses wahrend der Auftragserfullung kénnen sowohl von M in
regelmaRig stattfindenden Betreuungsdiskursen initiiert werden oder von P bei
Betreuungsbedarf spontan ausgeldst werden, was sich in vielen Féllen der
vorliegenden Daten immer dann zeigt, wenn P in verschiedenen Stadien eines
Handlungsprozesses vor einem Entscheidungspunkt oder einer Handlungslicke
stehen. Schematisch gesehen spielt sich das Fremdmonitoren im Betreuungsprozess

wie folgt ab:

a) (1) P ist dabei, eine komplexe Handlung F zu tun;
(2) Es findet bei P eine Planzerlegung statt;
(3) P hat Teilhandlungen f1,...fi der Gesamthandlung F gemacht;
bzw. P hat eine Fokusbildung fol,...foi zu einzelnen Subplanen gemacht;
b) (1) (unvorhergesehen:) Entscheidungspunkt auf dem Handlungsfeld; oder
(2) (unvorhergesehen:) Handlungsliicke/Widerstand auf dem Handlungsfeld.
c) Rekapitulation der Teilhandlung f1,...,fi bzw. der Fokusbildung fol,...foi;
d) Deliberation und ggf. Wiedererdffnung von Zielanalyse und/oder Handlungsschema
bezlglich des neuen Handlungskontextes
e) Reparatur/Revision/Verfeinerung/Bestatigung des Restplans bzw. der Fokusbildung (M)
f)  Fortsetzung der Ausfuhrung (P/M)
bzw. Beginn der Ausfuhrung (P) (in Anlehnung an Rehbein 1977, 219)

Den letzten Schritt beim Fremdmonitoren Ubernimmt auch M in manchen Fallen im
Korpus. Dabei verhélt sich M nicht nur als Projektarbeiter gegeniber P, sondern
vielmehr als eine Lehrperson im Lehr-Lern-Prozess, dessen Aufgabe im
Wissenstransfer besteht. Unter institutionellen Bedingungen des betrieblichen

Praktikums muss P in diesem hochschulexternen Lehr-Lern-Prozess, der zugleich ein
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Planungsprozess im Rahmen einer Projektarbeit ist, das vermittelte Wissen im
eigenen mentalen Bereich speichern und das Wissen bei der Auftragserfillung in
praktische Tatigkeiten umsetzen. M Ubernimmt in einer solchen Situation die
Fortsetzung der Ausfiihrung mit dem modifizierten Restplan von P, wenn M davon
ausgeht, dass das verbale lllustrieren des Restplans zu keinem Verstandnis bei P
fuhrt. D.h. die Umsetzung des Plans in die Wirklichkeit findet von M vor oder wéahrend
der Verbalisierung des Plans statt, was an folgendem Beispiel zu sehen ist.

Beispiel: Dichtung (Abbildung des Modells siehe Kap. 4.4)
(1]

0 [00:00.0] 1 [07:14.2] 2[07:15.4]
P [v] Ah, vielleicht,
M [v] * Was ist dein Plan? ¢ « « Den Einsatz hier zu malen, oder?

(2]

|P [v] ((1,3s)) Ahm « » «i/ahm * meiner Meinung nach ist nur von hier * » nach hier « « « zeigen |

(3]

. 4[07:32.7] 5 [07:33.1%]
P [v] und ¢« * gerade Linie ¢ * « bauen, und dann fertig. <« + ((unv., 0,3s))
M [v] oo Wir brauchen einen
[4]

. 6 [07:35.2] 7 [07:39.7]
P [v] + « « Einsatz, also * * ein grof3er « « « Kabel?
M [v] Einsatz hier drin, ne? ((1,4s)) Ne, ahh, zum
[3]

8 [07:40.6%] 9[07:41.1] 10 [07:42.3] 11 [07:44.0] 12 [07:44.9]
P [v] s Oh. +Oh, +ja,
M [v] Abdecken. + « « Das missen wir noch machen. * * Wir ham ja,
(6]

13 [07:46.0] 14 [07:49.3] 15 [07:50.5]

P [v] hmhm’ * « « Fr die ((1,6s)) Dichtung,
M [v] * Weil3t du was ich meine? * + + ((begrufdt einen
[7]

. 16 [07:52.3] 17 [07:53.6] 18[07:55.5]
P[v] * (wallen)... e Ja. ((1,39))
M[v] Kollegen, 1,3s)) ((1,1s)) Ahm, genau, um das abzudichten.
(8]

20 [07:57.5] 21 [07:58.2%] 22 [07:59.6%] 23 [07:59.8%]

P [v] Ah, es gibt zwei...
M [v] Willst du das malen? Oder, &h, &h, _soll ich das malen? Mir ist egal.

M fragt nach dem Plan von P Uber die Gestaltung eines Deckels fiir einen Einsatz (s.
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2) und P drickt den Planvorschlag zogerlich aus, der aus der Planbildungsphase zum
Erstellen eines Losungsversuchs entstand (s. 3). M fuhrt dabei Kontrolltatigkeiten in
Bezug auf die Fokusbildung von P aus, als er diese rekapituliert und repariert, indem
M das Wissen Uber das Handlungsziel, den groben Plan und das Schema fir P
aktualisiert, die im Betreuungsdiskurs wahrend der Orientierungsphase im Zuge der
Auftragserteilung und -erfullung behandelt wurden (s. 4).

Zudem findet eine Planzerlegung im Lauf des Planungsprozesses statt, durch die der
urspringliche Fokus und der gesamte Plan in einzelne Foki und Subpléne unterteilt
werden. Nach einer Verstandnissicherung zum Handlungsgegenstand, der auf dem
Fokus und den entsprechenden Subplénen basiert (s. 6-9), formuliert M eine
Handlungsanweisung mit dem Modalverb ,missen’ (s.6), das nach Redder (2009, 89)
eine Handlungsnotwendigkeit zum Ausdruck bringt, wodurch gleichzeitig die Auswahl
an Optionen auf eine einzige Handlungsalternative reduziert wird. Diese
Handlungsanweisung wurde im Modus ,Adhortativ’ realisiert, der eine spezifische
Form der Aufforderung darstellt, da M sich selbst in den Kreis der Aufgeforderten mit
einbezieht (s. 10).%¢ M setzt eine Verstandnisabfrage ein (s. 13), um damit
abzusichern, dass P das Handlungsziel nachvollzogen hat. Nach Bestatigung des
richtigen Verstehens bei P (s. 17) fragt M nach der Bereitschaft von P zur
Handlungsausfuhrung (s. 20) und drickt die eigene Bereitschaft mit dem
Modalverb ,sollen’ aus (s. 21), das nach Redder (ebd.) in ,ein fir A fremdes, von
einem Interaktanten B ausgebildetes Wollen, das in ein eigenes, A-seitiges Ziel
(Wollen) zu Uberfahren ist“. Dabei gilt ,Sollen® als ein ,Ausdruck fir eine
Wollenstransposition aus der Perspektive von A, der sich das fremde Wollen im
positiven Fall zu eigen macht® (ebd.). Solch eine ,Wollenstransposition* drickt M
schliel3lich durch ,mir ist egal’ explizit aus (s. 23).

Nach der Kontrolltatigkeit und der anschlieRenden Reparatur der Fokusbildung von P
Uberfuhrt M den Handlungsprozess von der Planbildung in die Umsetzung, indem M

die Handlung zum reparierten Fokus und mit einem Subplan selbst durchfiihrt. Solch

46 Mehr zu ,Adhortativ' siehe Kap. 6.3.2.1
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ein Eingriff in die praktischen Tatigkeiten seitens M lasst sich mit der zeitlichen
Okonomie begriinden, wenn M noch Kapazitat hat und wenn bei M angenommen wird,
dass P nicht in der Lage ist oder vor einer Uberforderung steht, den Restplan
auszufuhren. An diesem Verhalten von M wird die Besonderheit in der Konstellation
des Betreuungsdiskurses sichtbar, da zwei unterschiedliche Konstellationen von
Lehr-Lern-Diskurs und Planungsdiskurs im Rahmen einer Projektarbeit ineinander
Ubergehen. In solchen Fallen manifestiert sich die Konstellation einer Projektarbeit
aufseiten von M.

Ein Grol3teil des hier ausgelassenen Transkripts besteht aus auf3ersprachlichen und
paralinguistischen Handlungen von M. Im Vollzug der praktischen Tatigkeiten zur
Realisierung eines Ldsungsvorschlags, der sowohl eine Kontrolltatigkeit im Rahmen
eines Lehr-Lern-Prozess als auch einen praktischen Anteil eines Planungsprozesses
beinhaltet, beginnt auch M mit der intermittierenden Verbalisierung des Plans, der

sich gerade im Ausfiihrungsstadium befand.

[49]
104 [14:59.1] 105 [15:22.7] 106 [15:24.0] 107 [15:35.2]

[M [v] .I-:ertig. ((23,6s)) ((rAuspert, 0,6s)) * * SO. ((5,0s)) Schick! ((1,6s)) Mein Plan wére

[50]

. 108 [15:37.3]
P [v] Oké.
M [v] jétzt, ((1,9s)) der muss nicht sein, ne? Kannst ruhig sagen, wenn er doof ist.
[51]

. 109 [15:40.4] 110 [15:48.2]
P [v] ((lacht, 0,3s))
M [v] ((1,2s)) Ahhnh...((klickt mit der Maus, 7,5s))  So, * auch/ « « « wo auch
[52]

. 111 [15:50.8]
P [v] ((1,2s)) Ahh « « ich/vielvielleicht, ((lacht
M [v] immer, wo kam die Kabel an? ¢ « « Hier?
[53]

: 112[15:55.6¥ 113 [15:55.7] 114 [15:57.5]
P [v] 0,5s)) ich weil3 nicht. Ja, « « kann man drehen oder...
M [v] Kdnnen/ Kdnnen wir noch andern zur Not.
[54]

115[16:00.5] 116 [16:06.6]

M[v] Genau *+ Ahm, - mach mal noch hier, _was weif3 ich, und da noch,/ da noch. Fehlt
M [nv] ((Klickt mit
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[55]
117[16:07.9] 118[16:16.0]

P [v] * « Hmhm.
M [v] noch etwas. Von hier nach hier. « « « Jetzt ham wir flinf, acht,  finfzig.
M [nv] der Maus))

[56]
. 119 [16:17.94

M [v] ((klickt mit der Maus 1,3s)) Ne, mach wir mal alles sechzig, ((tippt mit der Tastatur,
M [K]

[57]
120[16:22.8] 121[16:36.74]

M [v] 2,2s)) Hier auch sechzig. ((1,5s)) Sieb.../ ((1,2s)) sechzig,  sechzig ist oké.  ((murmelt
M [K] ((tippt mit der Tastatur, 0,8s))

[58]
. 122 [16:47.8] 123 [16:57.6]
P [v] Mit « « bo/boolesch.
M [v] und Klickt mit der Maus, 25,1s)) ((murmelt und klickt mit der
[59]

124 [16:58.8] 125 [17:01.3]

P [v] e+ Bis...
M [v] Maus 8,8s)) und zwar Ende. * « Egal. Machen wir mal so. (klickt mit der Maus, 15,8s))

(60]
126 [17:19.3] 127 [17:21.1]

P [v] * « Hmhm.
M [v] So. ((2,2s)) Wir machen so Ausschnitt darein.

Die Handlungsausfiihrung beendet M mit der Exothese einer positiven Einschatzung
des Handlungsresultats (s. 105). Der Versuch zur Verbalisierung des Handlungsplans
wurde durch eine kontinuierliche Ausfihrung unterbrochen (s. 107, s. 109). Die
AuRerung von M wahrend der Handlungsausfiihrung zeigt einen deutlich
deliberierenden Charakter, well bei M
ein ,Selbstmonitoren‘ und ,Kontrollieren* stattfindet.

Unter ,Kontrollieren® ist nach Rehbein (1977) eine Menge von Akten im
Ausfuhrungsprozess zu fassen, bei denen der Handlungsplan als Mafstab dient, ,an
dem die einzelnen Teilhandlungen der Ausfiihrung und die entsprechend
produzierten Zwischenketten gemessen und bewertet werden“ (ebd., 211). Mentale
Akte wie ,Uberprifen’, ,Vergleichen, ,Schatzen‘ und ,Messen‘ werden eingesetzt, um
den Planabschnitt, den erreichten Ausfihrungsabschnitt und das zu erreichende Ziel
zu vergleichen. Dieses Verfahren ist nach Rehbein ein eigenstandiges mentales

System, das die Ausfiihrung der Handlung begleitet. Kontrollhandlungen sind in
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diesem Sinne ,intermediare Prozeduren’, also ,Begleitprozeduren’ (ebd.).
Charakteristisch fir den gemeinsamen Planungsprozess im Rahmen eines
Praktikums sind einige Falle mit praktischen Téatigkeiten von M, durch die ein
Handlungsplan von M selber ,probeweise” ausgefihrt und beurteilt wird. M steigt in
diesem Moment sozusagen kurzfristig aus dem Kontext der direkten Interaktion aus.
Erst wenn er das Resultat der Handlungsausfihrung positiv einschatzt, kehrt er
wieder zum Betreuungsprozess zurtick und formuliert den Handlungsplan als eine
Handlungsanweisung fur P, deren Ausfihrung jedoch bereits von M selbst
tbernommen wird.

In  solchen Féllen lassen sich eine Menge der von Fiehler (1994)
vorgeschlagenen ,nichtpartnergerichteten AufBerungen‘ bei M erkennen, die im
Prozess des Monitorens im Kontext aktueller mentaler Planungs- und
Arbeitsprozesse entstehen.*” In diesem Beispiel finden sich auch AuBerungen, die
von M nicht spezifisch an P adressiert sind, wie ,fehlt noch etwas” (s. 116). Solche
AuRerungen ermdglichen einem potenziellen Horer einen Einblick in die Handlung,
wobei diese AuRerung hier zum Mitdenken auffordert. Fiehler spricht hier von
einem taktisch-strategischem Gebrauch‘ von nichtpartnergerichteten AuRerungen,

denn diese typischen Formen von nichtpartnergerichtetem Sprechen werden mit

47 Fiehler (1994) versteht unter der prototypischen AuRerung der Diskursanalyse die partnerbezogene

kommunikative AuBerung und unter der nichtprototypischen AuRerung die nichtpartnergerichtete AuRerung. Die
nichtpartnergerichteten AuRerungen sind nach Fiehler jedoch nicht zu vernachléassigen, obwohl diese zwar nicht die
Mehrzahl der AuRerungen im Diskurs bilden, aber wichtig fur die wissenschaftliche Konzeptualisierung von
Kommunikation sind. Fiehler unterscheidet drei Umsténde von nichtpartnergerichteten AuRerungen: wenn eine
Person ganz fur sich alleine ist (1), sich in einer gemeinsamen Wahrnehmungssituation, aber nicht in direkter
Interaktion befinden (2), und im Kontext direkter Interaktion befinden (3). Anhand dieser drei Félle unterteilt Fiehler
nichtpartnergerichtete AuBerungen in sieben Klassen, unter denen sechs Klassen zum ersten Fall behandelt werden
(ebd.).

Die zweite Klasse umfasst AuRerungen im Bezugsrahmen der Prozesse des Monitorens. Fiehler (1994) unterscheidet
dabei zwischen Umgebungs-, Selbst- und Handlungsmonitoren, bei denen ,die Umgebung, das Selbst und die
eigenen Handlungen daraufhin Uberprift, ob das, was geschieht, den Erwartungen entspricht bzw. im
Erwartungsrahmen liegt“ (ebd., 183). Sowohl beim Selbstmonitoren als auch beim Handlungsmonitoren spielt die
wichtige Klasse der selbstregulativen AuRRerungen eine groRe Rolle, die iiber Bewertungen und Kommentare
hinausgehen, mit denen eigene Emotionen oder kdrperliche Zustande den Erwartungen und Winschen angepasst
werden oder beispielsweise die Modalitat einer Handlung reguliert wird. Die nichtpartnergerichteten Einsatz-,
Gliederungs- und Schlusssignale (z.B. ,So‘ ,Fertig) fungieren nach Fiehler als strukturierende AuRerungen im

Rahmen des Handlungsmonitoring.
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einer kommunikativer Absicht eingesetzt (Fiehler 1994, 188).

Fur eine tiefgehende und systematische Analyse der unterschiedlichen Positionen
und Funktionen von nichtpartnergerichteten AuRerungen und ihren verschiedenen
Formen in Betreuungsgesprachen wird noch mehr authentisches Material in Form
von Gesprachsaufzeichnungen bendtigt, damit die jeweiligen Kontexte detailliert
analysier- und vergleichbar sind.

Der Einsatz von ,Kontrollieren’ lasst sich in den Partiturflfachen 51 bis 59
nachvollziehen, in denen M einzelne Elemente seines Plans in die Wirklichkeit
umsetzt und schrittweise reguliert. Die Position und das MaR fir jedes Einzelteil, das
dann als eine Ganzheit zu koordinieren ist, legt M wéahrend der Ausfihrung als
Handlungsziel mit einem probeweisen Handlungsplan fest. Der Plan, der M wéahrend
der Ausfihrung mental zur Verfligung steht, ist nach Rehbein (1977) ein ,Kontrollplan,
wobei dieser wahrend der Ausflhrung im Kurzzeitgedachtnis gespeicherte
Handlungsplan und bei Beendigung der Handlung erlischt (ebd., 178). Nach Rehbein
dient ein Kontrollplan dazu, ,die einzelnen Akte, die in der Vorauskonstruktion des
Handlungsplans festgelegt sind und die im Handlungskontext schrittweise realisiert
werden, zu koordinieren, und zwar derart zu koordinieren, dass mdglichst ohne
Umwege die Gesamthandlung performiert wird“ (ebd., 177f.). Der Kontrollplan erfiillt
damit eine Reparatur- und Koordinationsaufgabe, die wiederum von der Wirklichkeit
bei Erfillung der Aufgabe repariert wird (ebd., 178).Zur Funktion des Kontrollplans
gehort nach Rehbein (1977) noch die ,Fokustatigkeit', die in der Ausfiihrung in drei
Komponenten zu zerlegen ist: namlich in die ,Orientierung auf das Ziel*, die
.kontinuierliche Fixierung des Sektors der Wirklichkeit“ und ,Bewertung der laufenden
Zwischenketten von Teilakten® (ebd.).

Das ,Reparieren’ resultiert als Folge aus der Anwendung der Kontrollprozeduren auf
die Zwischenketten oder die Endresultate der Handlungsausfilhrung. Wenn das
Ergebnis der kontrollierenden Uberpriifung negativ ausfallt und dem Aktanten noch

Handlungsspielraum zum Revidieren des Resultates bleibt, setzt der
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Bewertungsmechanismus ein (Rehbein 1977, 211).48

Bei Ehlich (1987) zeichnet die Deixis ,so’ sich durch eine kata- und anadeiktische
Verweiskraft aus, wobei diese ,im Rederaum als paraoperative Prozedur sowohl
zurick als auch nach vorne weise und somit zu einer Art ,Scharnier’ zwischen zwei
AuRerungen avanciere* (Bihrig 1996, 238).° Mit dem ,so‘ (s. 126) signalisiert M
seinem Gegenlber auf das Ende der Handlungsausfihrung als auch nach vorne,
indem er das Handlungsresultat als Lésungsvorschlag in Form einer
Handlungsanweisung prasentiert (,Wir machen so Ausschnitt darein‘). In diesem
Sinne |3sst sich das ,so‘ an dieser Stelle als ein Gliederungssignal werten, das den
Ubergang von Ausfihrung bis zur Darstellung der praktischen Tatigkeiten markiert.
Damit richten sich die Kontrolltatigkeiten von M sowohl am Lésungsversuch von P im
Rahmen der Auftragserfillung aus, indem P die Fokusbildung bzw. das
Handlungsresultat beim Realisieren eines L&sungsversuchs prasentiert. Diese
handlungsbegleitenden Prozeduren von M finden auch wahrend der Ausfihrung von
M selbst beim Anbieten eines Ldsungsvorschlags statt, wobei ein solch
empraktisches Reden charakteristisch fir die Diskursform in betrieblichen Praktika ist.
Dabei Ubernimmt M wegen der Verflechtung von zwei Diskursformen eine doppelte
Aktantenrolle und erfillt Aufgaben, die einerseits in einem Lehr-Lern-Prozess der
betrieblichen Praktika liegen und andererseits sich in einem Planungsprozess

innerhalb einer Projektarbeit auszuarbeiten sind.

48 Mit ,Reparieren' wird nachstehend die Prozedur ,Korrigieren® bezeichnet. Der entscheidende Unterschied

zwischen den beiden liegt nach Rehbein (1984) darin, dass beim Korrigieren kein Lernprozess stattfindet, ,da mit der
Aufgabe des Zielfokus die eigene Sprechhandlungsausfiihrung abgebrochen wird“ (ebd., 32). Beim Reparieren wird
jedoch ein Lernprozess durch Aufrechterhaltung des Zielfokus initiiert. In dieser Betrachtung sollen die verbalen und
praktischen Handlungen von M beim Monitoren in den meisten Fallen als ,Reparieren’ eingestuft werden, weil dies
statt innerhalb einzelner Teilhandlungen vielmehr zwischen dem Ende der jeweiligen Teilhandlungen beim
Uberprifen der Ausfiihrungsergebnisse stattfindet, sodass die Handlungsausfilhrung vom Praktikanten nicht
abgebrochen wird. Das Handlungsresultat wird in unterschiedlichem Maf3e verbessert, wobei der Lernprozess auch

durch wissensvermittelndes Handeln im interaktiven Planungsprozess eingebettet wird.

49 vgl. Ehlich (1987), 293-295.
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6.3.2 Sprechhandlungen zur Férderung des Betreuungsprozesses

In Betreuungsdiskursen besitzt M eine institutionelle ranghdhere Position als P und
verfigt Uber mehr berufliches und fachliches Wissen. Eine Ungleichheit von
Aktantenwissen findet sich auch in anderen Diskursformen vom Lehr-Lern-Prozess,
wie z.B. in  Sprechstundengesprachen. Bei der Erforschung von
Sprechstundengesprachen geht Meer (2001) davon aus, dass das Verhalten von
Lehrenden (L) von der Dominanz des eigenen wissenschaftlichen Wissens gepragt
ist. Dadurch werden zwar die Probleme von Studierenden gelost, allerdings
entstehen auch kommunikative Schwierigkeiten aufgrund der haufig unproduktiven
Unterordnungsbereitschaft der Studierenden, die dadurch bestétigt wird (ebd., 97).

Bei der Analyse der Sprechhandlungen von M im Betreuungsdiskurs, die dieser fur
den Lehr-Lern-Prozess und Planungsprozess einsetzt, ist die allgemeine
Charakteristik der institutionellen Situation von M zu bertcksichtigen. Auf der einen
Seite verhalt sich M im Betreuungsdiskurs zum institutionellen Zweck eines
betrieblichen Praktikums als Vertreter bzw. Vertreterin der Institution, sodass M zur
Manifestation eines Planungsdiskurses sowohl quantitative als auch qualitative
Dominanz bei der Prasentation von alternativen Planvorschldgen ausubt, die haufig
von bewertender Rede begleitet werden. Auf der anderen Seite versucht M haufig zur
Manifestation eines Lehr-Lern-Diskurses, die Rangniedrigeren angesichts der
ungleichen Wissensverteilung und Rollenverhdltnisse zu ermutigen, mit mehr
produktiven Téatigkeiten am Planungsprozess teilzunehmen. In diesem Kapitel
werden die Sprechhandlungen von M analysiert, die M zum Vorantreiben des
Betreuungsprozesses verwendet, in dem sich ein Lehr-Lern-Prozess und

Planungsprozess verzahnt.

6.3.2.1 Ermunterung
Wird die gesamte Handlung von P beim Erstellen eines Ldsungsversuchs

als ,Versuchen®® eingestuft, dann lasst sich das Verhalten von M so analysieren: P

50 vgl. hierzu das Schema von Versuchen in Kap. 6.2.2.2.
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weil3, dass der Erfolg von einer Handlung E nicht nur im eigenen Kontrollfeld liegt,
sondern auch im Kontrollfeld von M. Er kann trotz gesteigerter Aufmerksamkeit
und/oder Anstrengung zdgern, den Lésungsversuch Gberhaupt zu initiieren.

Wenn M einen erschwerten ersten Schritt, also ,ein Zégern, den ,hic-et-nunc’-Punkt
der Handlung festzulegen® (Rehbein 1977, 209) bei P bemerkt, ermutigt M in diesem
Fall P, einen Handlungsversuch E zu unternehmen. Dies geschieht, wenn bei P eine
Art vorwarts gerichtetes Monitoren stattfindet, ,in dem nicht nur der Plan fur den
ersten Ausfuhrungsschritt, sondern auch die Bedingungen auf dem Handlungsfeld
Gegenstand einer Kontrolltatigkeit werden, die zur Verlangerung der Phase des
Ausfihrungsentschlusses fuhrt und mit
der ,Erfolgschancen’ nochmals ,Uberdacht’ werden" (ebd.). Das bedeutet, dass der
Erfolg von E zwar im gemeinsamen Kontrollfeld von M und P liegt, allerdings erteilt M
P die ,Lizenz* zum Ausprobieren im Voraus, sodass ein Nichterfolg von E
berlcksichtigt und erlaubt ist.

Im Orientierungsstadium der Phase der Auftragserteilung und -erfiillung handelt es
sich um die Vermittlung des Handlungsplans, der im Durchfiihrungsstadium noch von
P zu zerlegen und sukzessiv auszufuhren ist. Die AuRerungen von M im
Orientierungsstadium zahlen als Ubermittlung eines Handlungsplans wahrend des
Planungsprozesses, die in vielen Fallen von M in Form einer Aufforderung an P
realisiert werden, den Plan in die Wirklichkeit umzusetzen. Im Durchflihrungsstadium
findet bei P eine Planzerlegung statt, aus der Betreuungsbedirfnisse von P in
verschiedenen Stadien eines Handlungsprozesses entstehen. Um den
Betreuungsprozess voranzutreiben, wird P ermuntert, in die Planbildung eines
Handlungsprozesses zur Erstellung eines L&sungsversuchs einzutreten, wie im

folgenden Beispiel gezeigt wird.

Beispiel: Dichtung

[90]

. 184 [21:41.0] 185 [21:41.3] 186 [22:10.5]
P [v] Dichtung-Ring. ((1,1s))
M [v] Ja? ((29,2s)) Hast du Bock dir da mal was zu tberlegen?
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[91]

. 188 [22:16.3]
P [v] Ah -« wie, wie, wie bitte? * « Bu/Buch?
M [v] Ah, ob du da Lust zu hast, dir mal zu
[92]

. 189 [22:22.6]
P [v] ((1,1s)) Ahh + » « also * « noch mal » « &h « » denken
M [v] Uberlegen, wie was machen kann.
[93]

190 [22:25.1] 191 [22:26.1] 192 [22:26.7] 193 [22:27.5] 194 [22:28.3]

P[v] oder *-«bau/ bau/bauen? * Bauen, oké.
M [v] e Ja. * « Bauen. ((1,0s)) Dann gucken wir.
M [nv] ((atmet aus, 0,3s))

In Ehlichs Studie zu schulischen Diskursen (2014) kommt dieser zu dem Schluss,
dass der Lehrer ,lediglich eine Frageform als Realisierungsmittel einer Aufforderung
verwenden (wirde), um die Schiler zu einer bestimmten Handlung zu
veranlassen® (ebd., 348). Im vorliegenden Beispiel zielt die Fragehandlung von M
(s. 186) auf keine Wissenssuche von P ab, sondern auf seine Handlungsausfiihrung.
Zu solch einer Realisierung sind horerseitige Schlussprozeduren erforderlich. Das
Defizit beim Fragestellenden ist nicht einfach mit einer Richtig-/Falsch-Bewertung zu
beheben, sondern mit einer Handlung.

Solche handlungsinitierenden Sprechhandlungen, d.h. das Ermuntern zur Initiilerung
eines LoOsungsversuchs beim Praktikanten, finden sich haufig im Korpus der
vorliegenden Arbeit, beispielsweise vielleicht &hh hast du noch bessere Ideen? Was
ist dein Plan? Der musst nicht sein, ne, kannst ruhig sagen, wenn es doof ist. Die
AuRerung (s. 186) lasst sich zwar aufgrund des interrogativen Modus und ,mal‘ als
Frage identifizieren, wodurch der Horer die Méglichkeit besitzt, die Forderung des
Sprechers abzulehnen. Diese Option hat P aus institutionellen Griinden allerdings
nicht, d.h. aufgrund der spezifischen Restriktion seines Handlungsraums ist ihm dies
prinzipiell im Praktikum nicht gestattet (vgl. Rehbein 1977, 341). P wird die
interogative AuRerung also nicht als Frage interpretieren, sondern als eine
Aufforderung. Das ,Oke’ (s. 193) lasst sich zweierlei interpretieren: Einerseits handelt

es sich um eine Exothese des Verstehens, andererseits kennzeichnet P damit die
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Bereitwilligkeit, die Aufforderung anzunehmen.

Anders als ein ,Befehl’ im Gericht bedirfen ,Weigerungen‘ hier nicht automatisch
einer ,Rechtfertigung’, weil sie nicht unbedingt als eine Herausforderung an M zu
interpretieren sind, sondern als Ausdruck der Unfahigkeit, die geforderte Handlung
auszufthren. Im institutionellen Handlungsraum ,Praktikum‘ findet hier eine
Transposition der Frage in eine Aufforderung statt, da ein Interrogativ nicht auf eine
Wissenssuche von H, sondern auf eine Handlungsausfiihrung bezweckt, wobei hier
nach Searles Theorie (1975) von ,Indirektheit’ gesprochen werden kann. Beispiele im
vorliegenden Korpus  sind  z.B. ,Kannst du auch aufschreiben fir uns?“,
»,magst du ein Ordner holen von unten?*

Nach Searle (1975) handelt es sich um einen indirekten Sprechakt, wenn eine andere
lllokution als diejenige durch die Indikatoren angezeigte vorliegt oder wenn eine
zusétzliche lllokution vorliegt. Searle unterscheidet dabei zwei Falle von Implizitheit:
Beim ersten Typ meint der Sprecher zusatzlich zu dem, was er sagt, noch etwas
Weiteres. Beim zweiten Typ enthalt die lllokution zusatzlich eine andere Proposition.
Zur Erklarung des indirekten Sprechakts besagt die Inferenztheorie von Levinson
(1983): Um einen indirekten Sprechakt zu verstehen, muss der Adressat den
indirekten Sprechakt aus dem Sprechakt, der konventionell mit der AuRerung
verbunden ist, sowie aus den Umstanden der AuRerung erschlieRen. Laut Searle ist
der Hauptgrund fur indirektes Sprachverhalten ,Héflichkeit®, was nach Rehbein (2001)
ein sprachlich-kommunikativer Apparat ist, der haufig im offentlichen Handeln in
gesellschaftlichen Institutionen zum Tragen kommit.

Die Auftragserfullung von P wird in der vorliegenden Arbeit als ein interaktiver
Planungsprozess mit sukzessiver Planung und Ausfiihrung sowie als ein
Lehr-Lern-Prozess unter Monitoren betrachtet. Vor diesem Hintergrund stellt sich P
haufig die Frage, inwiefern das Erstellen eines Losungsversuchs als
Handlungsprozess durchzufihren ist. Dieses auffdlige Phanomen im
Betreuungsdiskurs sehen wir auch in der Nachfrage von P in diesem Beispiel
(s. 189-191). Das Nichtverstandnis von P besteht darin, ob von ihm nur ein Fokus
zum Erstellen eines Ldsungsversuchs auszubilden ist oder ob die Handlung zum
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Prasentieren des Losungsversuchs von ihm ausgefiihrt werden soll, d.h. es wird von

M ein Handlungsresultat erwartet.

6.3.2.2 Handlungsanweisungen

Um in den Betreuungsprozess steuernd einzugreifen und diesen zugleich zu
fordern, setzt M Handlungsanweisungen °! ein, mit deren Hilfe eine
Arbeitshandlung von P initiiert bzw. reguliert oder das Resultat einer
Handlungsausfihrung von P repariert werden kann. Einen Anteil der
Handlungsanweisungen von M macht die Ubermittlung des Plans an P aus, die als
Aufforderungen an P realisiert werden, die Ausfiihrung dieses Plans zu
tibernehmen und mit deren Hilfe M die Handlung von P initiieren will (Rehbein 1977,
336f.).

Eine Aufforderung besitzt haufig den Modus ,Direktiv‘®? oder ,Imperativ’®3. Beim
Modus ,Adhortativ’, der im vorliegenden Korpus oftmals von M zur Realisierung einer
Aufforderung verwendet wird, ist die ausfihrende Instanz des vom Sprecher
Ubermittelten Handlungsplans nicht nur der Horer, sondern auch der Sprecher selbst,
wobei der Sprecher prasumtiv ein Handlungsbedurfnis auch beim Horer unterstellt
(Rehbein 1999, 117). Charakteristisch fur Adhortativ ist im Deutschen die
Verwendung der 1. P. pl. pras. ind. des Finitums in Spitzenstellung mit hérer- und
sprecherinklusiver Verwendung und eine nicht-fragende Intonation im Vergleich zum

Interrogativ (Winkler 1989; Altmann 1987, 36), wie z.B. im vorliegenden Korpus

51 Nach Weinrich (1976) wird jedes zwischen den Kommunikationspartnern ausgetauschte Zeichen als eine

Instruktion bzw. Anweisung des Sprechers an den Hérer verstanden, sich in einer geeigneten Situation in
bestimmter Weise zu verhalten (vgl. Briinner 2005, 29).

52 Nach Rehbein (1999) liegt dem Direktiv ,ein Bedurfnis in einer defizienten Konstellation zugrunde, die durch die
Ausfuhrung der im propositionalen Gehalt benannten Handlung seitens H geéndert werden kann. Essentiell fur die
Verarbeitung ist, dass der propositionale Gehalt p einen Plan fiir eine Handlung F benennt, hinsichtlich dessen H
seinefihre Fahigkeiten, Wollen usw. zu Ubernahme und Ausfiihrung des Plans iiberpriift‘ (ebd., 113).

53 Die Verbform eines Imperativs sei keine operative Prozedur und daher kein Verbmodus bzw. kein Finitum,

sondern eine expeditive Prozedur, mit der S unmittelbar in den Handlungsapparat von H eingreift (Redder 1992,
Ehlich 1986, 1992), indem S H auf den mit dem Symbolfeld des jeweiligen Verbs benannten Vorgangs als
auszufiihrenden lenkt (Rehbein 1999, 116).
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,dann gucken wir mal das an“, ,machen wir erst diese fertig“ etc. In reziproken
Handlungsmustern wie der Terminabsprache, in denen eine gemeinsame
Handlungsausfiihrung vereinbart wird, die sowohl Horer als auch Sprecher betrifft,
wird der Adhortativ haufig zur Realisierung des Vorschlags gebraucht (Rehbein 1999,
177).

Im Betreuungsprozess ist die Verwendung des Adhortativs von M besonders
geeignet, weil P zwar zur Handlungsausfuhrung aufgefordert wird, aber ein
kooperatives Verhaltnis zwischen M und P im Rahmen einer Projektarbeit besteht,
dem ein Betreuungsverhaltnis im Lehr-Lern-Prozess zugrunde liegt. Vor diesem
Hintergrund erfullen AuBerungen im Modus Adhortativ sowohl die Funktion
einer ,Aufforderung’, eine Handlung kooperativ zu initiieren, zugleich sind solche
Formen der Aufforderungen als ,Ermunterung’ zu verstehen, weil durch deren Einsatz
aufseiten von P ein ,Wirgefiihl* entstehen kann.

Sprechhandlungen, die zum ,Auffordern‘ gehdren, sind nach Rehbein (1977) ,in der
Konstellation konkreter Kooperationsvorgdnge der gesellschaftlichen Praxis
eingebettet’ und besonders situationsspezifisch (ebd., 337). Nach Rehbein befindet
sich der Sprecher beim ,Auffordern‘ in einer Situation, in der er lber den Plan, aber
nicht die Fahigkeit verfigt, eine Handlung auszufiihren. Es besteht
eine ,Ausfiihrungsliicke’ zwischen seinem Handlungsziel und seinem jetzigen
Handlungspunkt auf der Handlungslinie (ebd.). Diese Situationsbeschreibung
von ,Auffordern’ I&sst sich in Betreuungsdiskursen durch die institutionelle Bedingung
eines Praktikums modifizieren:

M initiiert eine Arbeitshandlung, zu der er neben einem groben Plan auch die
Fahigkeit zur Ausfihrung besitzt. Die Forderung nach einer Arbeitshandlung zielt
nicht nur zugunsten einer Projektarbeit auf das materielle Ergebnis der Handlung ab,
sondern darunter fallen auch Lehrtétigkeiten im Lehr-Lern-Prozess, um sich ein
Handlungskonzept anzueignen, was P ein Mitmachen im Prozess der konkreten
Planbildung und Handlungsausfihrung seitens M ermdglicht.

Haufig handelt es sich bei der Auftragserfillung im betrieblichen Praktikum nur um
Teiltatigkeiten mit niedrigerem hierarchischem Status innerhalb der Gesamtheit von
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Tatigkeiten, die vom Projekt vorgesehen sind, und zwar solche, die als von P
beherrscht vorausgesetzt werden (vgl. Brinner 2005, 195). Nach einer
Einarbeitungsphase verfugt P im Idealfall Gber den notwendigen ®-Bereich zur
Auftragserfullung. Zwischen M und P besteht ein gesellschaftlich institutionelles
Verhaltnis der Kooperation. Die Qualifikation dieses Verhéltnisses hangt nach
Rehbein (1977) von der jeweiligen Institution ab, in der die Interaktion eingebettet ist.
Es sei wichtig, dass mit der entsprechenden Institution eine organisatorische
Hierarchie vorliegt.

An den institutionellen Bedingungen der Dbetrieblichen Praktika lasst sich die
Bedeutung der organisatorischen Hierarchie in Betreuungsprozess ablesen, die ein
spezifisches gesellschaftliches Verhaltnis der Kooperation zwischen M und P darstellt
(ebd., 338).

Handlungsanweisungen von M zum Vorantreiben des Prozesses kénnen in
Anlehnung an Rehbein (1977) als Sprechhandlungen verstanden werden, denen eine
Veranderung der Aufforderungen durch die Institution zugrunde liegt. Rehbein meint,
dass Aufforderungen durch den institutionellen Rahmen ,situationsspezifisch von den
Interaktanten interpretiert werden und daher vom Analytiker nicht immer am
sprachlichen Material direkt abgelesen werden koénnen“ (ebd., 339). Diese

Behauptung wird nun am folgenden Beispiel Uberprift.

Beispiel: Workflow

[23]
55 [02:04.9]
IM [v] Kannst du ja mal probieren, also erst mal wiirde ich Drei-D jetzt fertig machen, ¢ « mit

[24]
. 56 [02:09.0] 57 [02:09.3] 58 [02:13.6]
P [v] Hmhm'
schnell und leise
M [v] diesen Léchern. ((1,7s)) Und den ¢ » und den ahmmm, ((1,8s)) aber ich ((unv.,
[25]
59 [02:16.6]

|M [v] 0,2s)) es auch gar nichts machen, egal.  * <<« Emmm ((1,2s)) und wenn du dann so weit |

[26]
60 [02:22.9]

|M [v] bist, ((1,3s)) dann kannst du hier mal durchgehen. « « Und versuch die Zeichnung zu |
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[27]
61 [02:25.0]

|M [v] erstellen. < Und wenn da Fragen sind, die bestimmt kommen, dann, dann rufst du mich, |

[28]

62 [02:28.4]
P [v] Ja.
M[v] ne?

Die Handlungen (s. 55-62) bilden eine weitere Einheit, die eine Aufforderung (s. 55-60)
und ihre Ausfiihrung (S. 62) enthalt. Damit wird die Bereitwilligkeit zur Hilfe
versprachlicht (s. 61). M verbalisiert einen Planvorschlag als ersten Schritt einer
Handlung (s. 55), in dem M sich kurzfristig an die Stelle von P versetzt, um sich aus
der Perspektive von P, d.h. von seinem Standort aus, ein Bild Uber die
Handlungsmdglichkeiten machen zu kénnen. Diese mentale Tatigkeit von M zeigt
sich in seiner Formulierung mit Konjunktiv 1l ,wirde’ und dem ersten
Personalpronomen ,ich‘ (s. 55). Solche AuRerungen mit einem Perspektivwechsel
weisen eine funktionale Gemeinsamkeit mit AuBerungen im Modus ,Adhortativ‘’ auf,
der eine spezifische Form der Aufforderung ist, mit dem sich der Sprecher selbst in
den Kreis der Aufgeforderten mit einschlief3t.

Diese AuBerung wird aufgrund der Indikatoren kannst, ,wirde ich‘ erst mal
als ,Vorschlag® identifiziert. Es stellt sich die Frage, wodurch ein Vorschlag grob
charakterisiert ist: Vor allem dadurch, dass der Sprecher den Horer nicht zwingen
kann und muss, seinen Handlungsplan zu tUbernehmen, d.h. dass dem Hérer vom
Sprecher verbal eingeraumt wird, dass die vom Sprecher verbalisierte Handlung auch
nicht von ihm ausgefuhrt wird. Eine solche Mdglichkeit besteht hier prinzipiell fur P
aus institutionellen Griinden nicht — aufgrund der spezifischen Restriktion seines
Handlungsraums im Rahmen einer Projektarbeit, denn eine Ablehnung muss vom P
entweder besonders gerechtfertigt werden und durch Erstellen eines alternativen
Planvorschlags kompensiert werden, um den Planungsprozess voranzutreiben.
Ansonsten wird dies als Unwilligkeit in der Kooperation interpretiert, was sich
nachteilig auf den Betreuungsdiskurs auswirkt. P wird deshalb die als Vorschlag

formulierte AuRerung nicht als Vorschlag interpretieren, was sich auch durch den
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Einsatz einer expliziten Aufforderung von M (s. 60) und die Prasentation der
Bereitschaft zur Hilfe (s. 61) erklaren lasst. Vielmehr wird P
diesen ,Vorschlag’ akzeptieren, um den im propositionalen Gehalt enthaltenen
Handlungsplan zum Vorantreiben des Planungsprozesses auszufiihren.

Deshalb entspricht dies hier eher einer ,Handlungsanweisung’, in der die
Bedingungen, die beim ,Auffordern’ hérerseitig vorliegen, sprecherseitig nicht
unbedingt bestehen mussen, die bei der Analyse des institutionellen Rahmens
sichtbar sind. Im institutionellen Handlungsraum von betrieblichen Praktika findet also
eine Transposition von den laut Rehbein ,unterstitzenden Aufforderungen
(Vorschlagen, Ratgeben, Anbieten, Empfehlen)’ in ,handlungsinitierende
Aufforderungen (Bitten, Befehlen, Auffordern)’ statt. Das Besondere an
Betreuungsdiskursen ist, dass eine sukzessive Ausfihrung des Plans mit
Unterstitzung von M vorwarts als eine Probehandlung genehmigt wird, indem M
sprachliche Indikatoren wie ,probieren’ (s. 55) und ,versuch’ (s. 60) benutzt, um seine
Bereitschaft zur Betreuung in Bezug auf die Ausfiihrung anzuzeigen (s. 61).
Handlungsanweisungen kdénnen in  manchen Fallen auch von einer
Reparationshandlung begleitet werden, in dem M ein Element im L&sungsversuch
von P verbessert, das Schegloff u.a. als ,trouble source® (vgl. Rehbein 1984, 4)
benennen. Die drei Schritte eines reparativen Handlungsmusters sind nach Rehbein
(1984) folgende: 1. AuRerungselement (mit Irrtum), 2. Intervention, 3. Verbesserung
(ebd.). Laut Rehbein verweist der Horer (M) bei seiner Intervention auf eine zuvor
gemeinsam geteilte Regel, ,die eine Regulation der normalen output-Bedingungen
darstellt (ebd., 13) und vergegenwadrtigt sie dem Sprecher (P) mittels einer
sprachlichen oder auch nonverbalen Prozedur. Handlungsanweisungen von M lassen
sich als Realisierung des dritten Schritts eines reparativen Handlungsmusters
beschreiben, die der Verbesserung des Ausfihrungsstadiums bei der
Auftragserteilung und -erfiillung seitens P dienen.

In Betreuungsdiskursen handelt es sich haufig um ein fremdinitiiertes reparatives
Muster, wenn P einen Ldsungsversuch in verschiedenen Handlungsstadien
prasentiert. Im folgenden Gesprachsabschnitt ist ein Beispiel flr solche
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Handlungsanweisungen abgebildet, die in einem reparativen Muster eingebettet sind.

Beispiel: Tisch
[30]

65 [04:21.5] 66 [04:23.4] 67 [04:25.4]

leise

P [v] ((1,0s)) Aja, hmhrh’ « «+ Ah, oke.
M [v] « * Das, irgendwie, kdnnen wir nicht so machen.
[31]

68 [04:26.6]

|M [v] « » Wir missen hier viel dichter an den Tisch, « * » deswegen kam mir auf diese Idee mit

[32]
.. 69 [04:33.1] 70 [04:34.8]
P [v] ((1,2s)) Ahh.
M [v] diesem Ausschneiden, weildt du? + + « Wir missen da so dicht ran, weil
[33]
.. 71 [04:38.5] 72 [04:39.3]
P [v] « ¢ Ja.
M [v] sonst ham wir keinen Platz mehr. + <+ Guck mal hier auf diese Dinge, ¢ * ah, sind daftr

[34]
. 73 [04:42.3]
|M [v] nicht gemacht. ((1,0s)) Da soll praktisch nur, nur dieser, dieser Rundstab durch, ne? |

[35]

74 [04:46.1] 75 [04:47.2] 76 [04:48.8] 77 [04:51.0]

leise leise
P[v] - Ja ((1,9s)) HM’
M [v] * + » Also, so wie hier. « « « |ch wiirde den noch mal/ « » mach den
[36]

. 78 [04:55.3]

P [v] * « Hmhm’

M [v] Absatz so klein wie mdglich.

Dieser Abschnitt stammt aus einem Gesprach, bei dem der Entwurf einer Maschine
besprochen wird (Abbildung des Modells: siehe Kap. 4.4). Der Abstand zwischen dem
Tisch und dem Blech wurde von P so grol3 gestaltet, dass die Dosierer, die auf dem
Tisch platziert sein sollen, keinen Platz mehr haben. Dieser Abstand wurde von M
verkleinert, indem ein Blech eingesetzt wurde.

Der Planvorschlag, der von P zur Prasentation der Fokusbildung zum Erstellen eines
Ldsungsversuchs versprachlicht wird, erhielt eine negative Bewertung von M, sodass
der Handlungsplan zu Gberdenken ist (s. 66). M erteilt zunachst dem Vorhaben eine

generelle Abfuhr, weil er den von P eingefuihrten Plan ablehnt (s. 66). Danach operiert
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M direkt im Wahrnehmungsraum, was am deiktischen Lokaladverb ,hier” (s. 68, 72)
zu erkennen ist.>* Das Vorwissen von M wird im direkten Wahrnehmungsraum
aktualisiert, weil M voraussetzt, dass dies bei P nicht vorhanden ist. Gleichzeitig wird
das Handlungserfordernis von M mit dem Modalverb ,missen® (s. 68) explizit
gemacht. P macht in seiner Reaktion eine Pause und signalisiert den Mitvollzug
mit ,ahh’ (s. 69).

Die folgenden AuRerungen, mit denen M sein Vorwissen mental weiter aktualisiert
und im Wahrnehmungsraum darstellt, sind als Lehrertatigkeit eines Lehr-Lern-Diskurs
zur Wissensvermittlung zu betrachten (s. 70-75). Danach erfolgt eine Anweisung im
Konjunktiv I, die in den Diskurs eingefuhrt wird, wobei dies eine verbale Realisierung
des dritten Schritts eines reparativen Musters darstellt.

Im Zuge der Verbalisierung einer Handlungsanweisung, die im reparativen Muster
eingebettet ist, werden die durch Handlungsanweisung reprasentierten Tatigkeiten
von M manchmal auch zu Demonstrationszwecken ausgefuhrt, wenn M aus
zeitobkonomischen Griinden oder die hohen Anforderungen zur Realisierung des
Handlungsplans bei P wahrnimmt. Brinner (2005) behauptet, dass praktische
Tatigkeiten in kommunikativer Absicht neben und zusammen mit sprachlichen Mitteln
dazu dienen, Elemente und Aspekte der Tatigkeit bzw. des Handlungswissens zu
reprasentieren, um die Tatigkeitsausfihrung zu steuern (ebd., 117).

Solche Formen der Darstellung und Steuerung im Rahmen von Instruktionen sind bei
Briinner (2005) in der von Bruner et al. (1971) vorgeschlagenen Bezeichnung
~enaktisch“ zusammengefasst (ebd.). Die Ausfiihrung einer Tatigkeit von M stellt eine
Realisierungsform einer Handlungsanweisung dar, weshalb dieses als spezifisches

enaktisches Mittel einzustufen ist, insofern als dieses meist zusammen mit

54 Der Mensch ist einerseits durch Raum und Zeit determiniert und in diese integriert, andererseits bestimmt der

Mensch Raum und Zeit, wenn er sich selbst als Bezugspunkt fur raumliche und zeitliche Relationen setzt (Vater 1996,
1). Nach Buhler (1934) ist diese egozentrische personale, lokale und temporale Orientierung — Ich, Hier und Jetzt, die
sogenannte ,Deixis’ - nicht physikalisch, sondern nur psychologisch und sprachlich bestimmt, wobei das Ego des
Sprechenden priméarer Bezugspunkt ist: ,Ich' ist die Bezeichnung fur den Sprecher, ,du‘ die Bezeichnung fir den
Adressaten, ,er' oder ,sie‘ sind die Personen, Uber die er spricht. ,Hier* ist eine sprecherbezogene Ortsangabe

und ,jetzt' ist eine sprecherbezogene Zeitangabe.
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sprachlichen Handlungen vorkommt bzw. haufig funktional damit verknpft ist (vgl.
ebd., 118).

Diese Uberlegung zum Einsatz von enaktischen Mitteln von M, die in der
vorliegenden Arbeit als eine Realisierungsform der Handlungsanweisung klassifiziert
wird, bildet einen Ausgangspunkt flr zuklnftige Untersuchungen zu
Betreuungsdiskursen, in denen auch Videoaufzeichnungen zwecks Analyse der
nonverbalen  Mittel (Mimik, Gestik) einzusetzen sind, wobei deren
Forschungsinteresse auch auf den enaktischen Mitteln liegen kdnnte, denen sich P

bedient.

6.3.3 WissensvermitteIndes Handeln: Manifestation eines Lehr-Lern-Diskurses

In der Konstellation des Betreuungsdiskurses, der eine Verflechtung von
Planungsdiskurs und Lehr-Lern-Diskurs darstellt, lassen sich die Aufgaben von M
neben der Verteilung von Aktivitdten mit speziellen inhaltlichen Bezugen noch auf der
Ebene der Konstellationsart analysieren. Brinner (2005) bezieht sich in ihrer
Forschung zur Instruktion in betrieblicher Ausbildung auf ein Konzept zu
Interaktionsstérungen von Kallmeyer (1979), das auch fir die Analyse von

Betreuungsdiskursen in den vorliegenden Daten interessant ist:

.Eine wesentliche Rolle im Verfahren der Stérungsdefinition spielt die Manifestation

der Art der Beteiligung. Ohne diesen Gedanken hier weiter ausfihren zu kénnen,

soll behauptet werden, daR generell Interaktionsbeteiligte ihr Verhaltnis zu ihrer

Beteiligungsrolle im laufenden Interaktionsproze3 manifestieren." (ebd., 77, zit.

nach Brunner 2005, 271)
Um zu klaren, worin sich die Art der Beteiligung innerhalb der Interaktion manifestiert,
kann man sich nicht nur auf verschiedene Aufgabentypen beziehen, sondern dies
muss auch auf die Konstellation bzw. das Handlungsmuster zurtickgefiihrt werden.
Der Gedanke von Kallmeyer lasst sich auf die Analyse des Handelns von M in
Betreuungsdiskursen lbertragen: Auf der Ebene der Konstellationsstruktur

manifestiert sich die Konstellation eines Lehr-Lern-Diskurses im Verlauf des

Betreuungsprozesses aufseiten von M. Um festzustellen, woran sich der
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Lehr-Lern-Diskurs bei M festmachen lasst, werden betreuende Handlungen von M in
Bezug auf das wissensvermittelnde Handeln identifiziert, denen verschiedene
sprachliche Muster zugrunde liegen.

In diesem Kapitel werden die Muster ,Beschreiben’ und ,Erklaren* anhand von
authentischen Beispielen veranschaulicht, die M zur Wissensvermittlung in
Betreuungsdiskursen héufig einsetzt. Besonders in der Einarbeitungsphase und im
Orientierungsstadium der Auftragserteilung und -erfillung spielen diese beiden
Muster eine groRe Rolle, mit deren Hilfe das Wissen Uber den Sachverhalt zum
Erfullen des Auftrags von M in den Diskurs eingefihrt wird. Solche Handlungen
werden sowohl zugunsten einer Projektarbeit als auch der Wissensvermittiung
eingesetzt.

Beim ,Beschreiben’ hat der Sachverhalt zumeist den Charakter einer Raumlichkeit,
was im Ingenieurwesen Uublich ist. Im normalen Fall des Beschreibens ist der
Sachverhalt in der Sprechsituation nicht prasent, sondern liegt aul3erhalb des
Wahrnehmungsfeldes des Horers. Durch Beschreibung des Sprechers soll der Horer
die Mdglichkeit erhalten, sich am AuRRern des Sachverhalts zu orientieren, sodass der
Sachverhalt in sein  Oberflachenelement eingeordnet wird und ein
,0rdnungsschema“ erhalt (Rehbein 1989, 77), wie Buihler (1934, 112f.) dies
bezeichnet. Dazu ist der Sachverhalt zu versprachlichen, indem die Wirklichkeit in
den gemeinsamen Vorstellungsraum im Diskurs uberfuhrt wird, wodurch sich der
Horer orientieren kann.

Im n&chsten Beispiel wird der Sachverhalt im Vorstellungsraum des Hoérers dadurch
exemplarisch représentiert, dass M Materialien (Zeichnung eines Bauwerks) in der
Sprechsituation nimmt, mit denen er den Sachverhalt erlautert.®® Zu Beginn macht M
im Diskurs P mit dem Handlungsfokus und -ziel bekannt, indem M zun&chst den
Handlungsgegenstand (Heizung im umzubauenden Gebé&ude) anhand der Zeichnung

im gemeinsamen Wissen von M und P lokalisiert.

55 Bei einem anderen Typ von Repréasentation rekonstruiert der Sprecher mit sprachlichen Mitteln den Sachverhalt im
Vorstellungsraum des Hoérers ohne die Zuhilfenahme von zuséatzlichen Gegenstanden und Materialien. Dieser Typ

stellt nach Meinung von Rehbein (1984, 78) den Normalfall beim Beschreiben dar.
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Beispiel: Projektvorstellung

(1]
0 [00:00.0] 1 [00:01.0] 2 [00:03.4] 3 [00:04.1]
P [v] Ah hrh.
M [v] So ¢ Also wir sind in Ermund-StralRe sechs. Emm ¢ « dort wird

(2]

|M [v] umgestellt von ¢ « dezentraler « « Heizungen in den Wohnungen, also therme/Gastherme |

(3]

4[00:163] 5[00:16.8]

P[v] Oke * » Gemeinheizung
M [v] wird in den Wohnungen, die dann alles rausgerissen gerade, * * passiert
[4]
6[00:17.7] 7[00:20.5] 8[00:21.3]
P [v] * » Hmhr.
M[v] -+ Fernwarme sollen eingebaut werden. Soll in Zukunft ein Fender drin.
[5]
9 [00:22.6] 10 [00:23.3] 11[00:24.5] 12[00:25.2]
P [v] < Ach so. * ¢ JO.
M [v] « Momentan ist dort Gas in Wasser. « « Ah wir sind hier in Keller, « * « wir ham

(6]

|M [v] im ((blattert, 1s)) Vorlauf der « spaterer Wohnung im Erdschoss ¢ sind zwei Laden, also |

(7]

P [v]
M [v] Gewerbeeinheiten.

M beginnt die Beschreibung mit einem Teil einer Wohnungsstation, da M annimmt,
dass P diesen Teil am einfachsten in seinen Vorstellungsraum integrieren kann. Unter
der Etablierung eines Verankerungspunkts im Vorstellungsraum versteht Rehbein
(1989, 78) den Umstand, dass der Hoérerfokus auf dem als gemeinsam bekannt
unterstellten Gebrauchsbeginn des Sachverhalts gerichtet wird. Dies ist in diesem
Beispiel der ,Keller” bzw. der ,Vorlauf des warmen Wassers*® (s. 12). In Anlehnung an
Buhler (1934, 138ff.) geht Rehbein (1984) davon aus, dass in diesem Anfang eine
Lversetzung ins Phantasma“ (ebd., 78) nur durch einen ,festen Ausgangspunkt‘ am
Phantasma beim Hoérer erfolgreich sein kann. Rehbein weist darauf hin, dass ein
solches Versetzen sowohl beim Vorgang des ,Beschreibens’ als auch

beim ,Erzéahlen’ vorgenommen wird, wobei der entscheidende Unterschied darin liegt,
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.,dass beim Beschreiben der Hoérer den Verankerungspunkt seiner Vorstellung
bezliglich der aktuellen Sprechsituation vornimmt“® (ebd., 79f.).

Beispiel: Projektvorstellung

[24]
. 62 [02:02.9] 63 [02:03.3]
P [v] Hmhr.
M [v] Konzepte, das man oft mit Fernwéarme verwendet. * Und da ist die Idee
[25]
. 64 [02:08.0]
P[v] * JJO, * *« Fernwarme.
M [v] eigentlich die,  « die kommen hier runter mit Fernwarme rein.
[26]
65[02:09.8] 66[02:131] 67[02:13.7]
P [v] Jjo.
M [v] Heil3e Temperaturen gehen rein, « » das ist ein Warmetauscher. * Der tauscht das
[27]
. 68 [02:18.7] 69[02:18.94]
P [v] Hmhrh.
M [v] ((1,5s)) und dazu ham wir noch/ « « « ist « kaltes Wasser. Das sind eigentlich
(28]

70 [02:23.0% 71 [02:23.4]

P [v] Hmhr.
M [v] zwei Hausanschliisse, sind die reinkommen in unser Haus. e+ Und ¢« * Fernwarme

[29]
72 [02:29.8]

P [v] Ja.
M [v] war alles um, jetzt ham wir hier ein « « Heizungsvorlauf und ein Ricklauf, ne?

Durch den deiktischen Verweis ,hier runter® wird P in die Perspektive des an die
Wasserzirkulation Anschauenden versetzt, wobei sein Fokus auf die Laufrichtung des
Wassers gerichtet wird. Die erreichte Position wird unter Beibehaltung der
Fokussierung erlautert (s. 65). Die Fokussierung bleibt erhalten, bis im Segment 67
der Fokus verlagert wird. Obwohl das Ende beim Gang durch den Vorstellungsraum
nach Rehbein (1989, 80) nicht so deutlich ausgepragt ist wie der Beginn, kann der
Beschreibende auch Indikatoren fiir die Beendigung der Sachverhaltswiedergabe

geben, was hier im Beispiel mit dem Temporaladverb ,jetzt* geschieht (s. 71).

56 +,Wahrend also beim Erzahlen eine qualitative Veranderung der mit der Sprechsituation verbundenen Rede- und
Vorstellungsraume stattfindet, verbleibt beim Beschreiben der Horer in einem auf die Sprechsituation bezogenen

Vorstellungsraum, in dem dann die verschiedenen Verweisprozeduren vorgenommen werden.“(Rehbein 1984, 79)
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Dadurch gibt M an, wann er nun glaubt, dass der Sachverhalt ausreichend erlautert
ist, weil die Struktur der Wohnungsstation von P vorstellbar ist.

In diesem Gesprach wurde P durch die Beschreibung von M gefiihrt: und zwar von
der Fokusetablierung kontinuierlich Uber charakteristische und schematisierte
Raumpositionen ,am Phantasma“ Uber die Oberflache des Sachverhalts mithilfe
zusatzlicher Materialien (hier die Zeichnung). Aufgrund des komplexen Sachverhalts
muss der Sprecher mehrere Raumpositionen als Orientierungszentren fir die weitere
Bewegung im Vorstellungsraum einsetzen. Die Beschreibung von Wohnung oder
Maschinen im Arbeitsfeld der Konstruktion charakterisiert sich dadurch, dass mehrere
Raumpositionen in der Sprechsituation schematisch repréasentiert werden, beziiglich
derer die verschiedenen Oberflachenelemente lokalisierbar sind (Rehbein 1984, 81).
Das Beschreiben dient aus pragmatisch-funktionaler Hinsicht einer raumlichen
Orientierung des Hoérers. Nach Rehbein (1984) liegt der Zweck der Beschreibungen
oft auBerhalb ihrer selbst, indem sie in einem Ubergeordneten Zusammenhang
stehen (ebd., 85). So macht M eine Beschreibung eines Sachverhalts als
Ausgangspunkt und Voraussetzung der Auftragserteilung und -erfillung, die
gleichzeitig den Lehr-Lern-Prozess fordert. Laut Rehbein (1984) determiniert dabei
der aulRerhalb der Beschreibung liegende Zweck die Wahl der sprachlichen Mittel.
Das Beschreiben sei immer schon funktionalisiert, weil die Orientierung selbst an den
Zwecken ausgerichtet ist (ebd.). So wahlt M beispielsweise in seiner Beschreibung
der Konstruktion einer Wohnung oder einer Maschine gegenilber P das Wort
~Warmetauscher® (s. 65) anstatt ,Rekuperator’, was er allerdings gegentber einem
Fachkollegen so bezeichnet.

Der Begriff ,Erklaren® wird in unserem alltdglichen Sprachgebrauch geradezu
inflation&r fur héchst unterschiedliche Situationen verwendet. Das muindliche Erklaren
wird als eines der wichtigsten Mittel der Wissensvermittlung verstanden. Hohenstein
(2006, 113) fasst das Erklaren als eine Verbindung verschiedener sprachlicher
Handlungsmuster und damit als erklarende Handlung. Fiehler (2007) beschreibt das
Ziel einer gelungenen Erklarung als stattgefundene Vermittlung von Wissen oder
Koénnen. Becker-Mrotzek und Vogt (2009, 142) definieren Erklaren als Interaktion
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zwischen den Interaktanten, wobei sie von einem bestehenden Wissensgefalle
ausgehen, welches sich durch die Erklarung aufheben lasst.

Nach Rehbein (1984) besteht eine enge Verwandtschaft zwischen den Mustern
Erklaren und Beschreiben, wobei beides ,pauschal gesagt die Orientierung des
Horers an den raumlichen Charakteristika eines Sachverhalts, also an perzipierbaren
Elementen des Sachverhalts, d.h. an seinem AuBern“ gibt (ebd., 86). Wenn jedoch
nicht nur die rAumlichen Charakteristika eines Sachverhalts, sondern auch der innere
Zusammenhang einzelner Teilelemente geschildert wird, handelt es sich um das
Muster ,Erklaren’ (ebd., 87).

Im folgenden  Abschnitt desselben  Gesprachs wird demnach das

Muster ,Erklaren‘ unter Inanspruchnahme einiger Beschreibungstatigkeiten realisiert.

Beispiel: Projektvorstellung

[42]

96 [03:36.9] 97 [03:38.8]
P [v] ¢ ¢ « Warmetauscher?
M [v] Die Idee ist eigentlich, das, wie erzahlt, das kaltes Wasser
[43]

. 98[03:41.8] 99[03:42.3]
P [v] JOoo.
M [v] einspeisen. Mit Heizungvor-und ricklauf « von unserer Fernwarme das erhitzen.
[44]

.. 100[03:46.4] 101[03:49.2] 102 [03:50.7]

P [v] +++Aha.
M[v] << Unddaham wir das Warmwasser fir die Wohnung machen. Die Idee ist,
[45]

|M [vl wir machen nicht unten im Keller das Warmwasser, zentral fur alle, « « sondern jede |

[46]
. 103 [03:58.6] 104 [03:59.7]

P [v] * « « O00Ke.
M [v] Wohnung macht die Wohnungsstation selber, * das heifl3e Wasser, was ist
[47]

. 105 [04:03.8]
P [v] Hrmhrn.
M [v] wirklich braucht. Die Idee ist dahinter, dass wir nicht eine grof3e Leitung haben.

Die grundlegenden Bestandteile einer Wohnungsstation (Heizungsvor- und -riicklauf),
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sind nach Rehbein (1989,88) diejenigen perzeptuellen Einzelteile, die M anhand der
Zeichnung demonstriert, womit sie ,in einen funktionalen Gesamtzusammenhang
gebracht" werden, weil von M angenommen wird, dass P den Zusammenhang aus
der Perzeption nicht allein rekonstruieren kann. In diesem Beispiel bedeutet es: Den
einzelnen  Teilen einer Wohnungsstation wird ihr  handlungsgemafer
Zweckzusammenhang, d.h. die Versorgung der Heizung, zugewiesen (vgl. ebd.).
Die Relevanz der einzelnen Bestandteile einer Wohnungsstation fihrt M durch die
Préasentation einzelner Foki in den Diskurs ein, die unter einem gesamten Fokus
stehen und aus einer Planzerlegung resultieren. Die Foki wurden von M dreimal mit
.die Idee ist..“ (s. 97, 102, 104) versprachlicht, sodass P ein Gesamtbild von einer
Wohnungsstation gewinnen kann.

Aus funktional-pragmatischer Sicht verstehen Ehlich und Rehbein (1986) das
Handlungsmuster Erkléren als eine Zerlegung des Erklargegenstands in seine
Teilelemente, wobei die Elemente so zu gliedern sind, dass der Hoérer daran
anknupfen kann und deren Funktion versteht. Erst der Funktionszusammenhang der
einzelnen Teile eines Gegenstands oder Sachverhalts kann beim Horer eine Einsicht
in den Zweck der einzelnen Teile hervorrufen. Mit der ersten AuRerung (s. 97) wird
der Fokus von P auf den Wasservorlauf, also das kalte Wasser, gelegt. In der zweiten
AuRerung (s. 102) steht das Warmwasser im Mittelpunkt, das ein Produkt des kalten
Wassers ist. So wird ein Verhaltnis zwischen den beiden Teilen von M durch eine
Rekursion hergestellt. In der dritten AuRerung (s. 104) bezieht er sich nun auf die
beiden Teile, die zu einem bestimmten Zweck zu einer Einheit zusammenzusetzen
sind.

Aus semantisch-morphologischer Perspektive gibt es sprachliche Handlungen, die
dem Erklaren in seiner Funktion sehr nahekommen: Zu diesen gehoren
das ,Begrinden’, das ,Erlautern’ und das ,Definieren‘. Wahrend Ehlich (2009, 13)
diese als ,falsche (Wortfeld-)Freunde“ bezeichnet und damit eher die Unterschiede
dieser sprachlichen Handlungen betont, sieht Hohenstein (2006, 133) stattdessen
deren Gemeinsamkeiten und spricht von ,verwandten Handlungsmustern®, weil sie
alle den Ubergeordneten Zweck der Wissensvermittlung teilen. Der Zweck dieser
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erklarenden Handlung besteht nach Hohenstein (2006) darin, ,H zu ermdglichen,
solche Wissensstrukturen zum Erklarensgegenstand auf- bzw. auszubauen, die H
eine Einsicht in den Funktionszusammenhang des Erklarensgegenstandes
verschaffen® (ebd., 131).

Das Erklaren in Betreuungsdiskursen lasst sich von M mit der Formulierung von
Handlungsanweisungen kombinieren, besonders wenn der zu erklarende Begriff von
einer Tatigkeit handelt, die durch eine rein verbale Reprasentation schwer zu
verstehen ist. Mit solchen erklarenden Handlungsanweisungen findet bei P ein
Ausfiihrungsversuch statt, in deren Verlauf der Funktionszusammenhang von P zu
perzipieren ist. Genau anhand einer solchen wissensvermittelnden Handlung, in der
Handlungsanweisungen von M und Ausfiihrungsversuche von P eingebettet sind,
lasst sich die Manifestation eines Lehr-Lern-Diskurses in Interaktionen zwischen M
und P erkennen. Obwohl der Zweck und Handlungsgegenstand eines
Betreuungsdiskurses von der Diskursform als ein Planungsprozesses einzustufen ist,
bei dem Handlungsanweisungen eine groRBe Rolle spielen, fallen die
Handlungsanweisungen in einigen Fallen unter die wissensvermittelnden Handlungen
eines Lehr-Lern-Prozesses.

Im folgenden Gesprachsabschnitt handelt es sich um eine Begriffserklarung wahrend
der Einarbeitungsphase, in der Bedienungsschritte der Tatigkeit, die als einzelne
Elemente des =zu erklarenden Begriffs anzuknipfen sind, von einzelnen

Handlungsanweisungen begleitet wurden.

Beispiel: Einarbeitung

[63]

. 139 [04:49.7] 140 [04:50.3]
P[v] « Oke.
M [v] in Millimeter. Das heif3t, das passt noch nicht. Wir miussen das skalieren.
[64]

" 141[04:52.3]
P[v] ((1,55)) Ahhh ((2,4s)) das heilt, ich, ich muss diese « « Einheit,  nicht
M [v] Weif3t du, wie das geht?
[65]

143 [04:59.6*] 144[05:02.7] 145[05:03.1% 146 [05:03.7] 147 [05:04.4]

|P [V] Einheit, diese ¢+ » MalRtap/ « « Mal3stab ¢« andern. Ich mochte - also,
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M [v] ces MaRstab  andemn?
[66]
. 148 [05:05.8] 149 [05:06.6] 150 [05:06.9%] 151 [05:07.0] 152 [05:07.3]
P [v] also, diese ... Ja, genau.
M [v] MalRstab weildt du, oder? Was ist das. » MaRstab weil3t du.
[67]
153 [05:08.3] 154 [05:08.5] 155 [05:09.7] 156 [05:11.0]
P [v] Ja. Naturlich. ((lacht 0,5s))
M [v] * Einer zur Vollsicht, ja? NG « » emm ¢ ja wir wollen die
[68]
. 157 [05:16.3%]
P [v] Und...
M [v] Einheit daraus finden eigentlich, ja? Das heil3t, * geh mal hier rein irgendwo,
[69]
158 [05:16.4%]
Pv] ((1,6s))
M [v] und find man eine Strecke, zum Beispiel, hier fiinfzig Zentimeter ist doch super.
[70]
. 160 [05:23.2%] 161 [05:24.3] 162 [05:26.9%] 163 [05:27.6] 164 [05:29.0]
P [v] Emm((1,6s)) dasist nicht « * scheinbar. Ja hier bis hier « < fiir « « finf...
M [v] Genau. Genau. ((2,0s))
[71]
. 165 [05:32.0%] 166 [05:32.1%]
P [v] Aja.
M [v] Klick, klicks mal, ah, klick mal richtig hin, dann, dann, dann schau mal das
[72]
. 167 [05:34.7] 168 [05:36.1%] 169 [05:37.04]
P [v] Oke.

M [v] kurz an! -« * So, also, der sagen wir sind ¢ ¢ « flinf, sagen wir finf ((2,0s)) Aber wir

(73]
170 [05:43.8]

* « Sondern wir sind ja filinfzig

|M [v] sagen ja Millimeter. Aber sind ja nicht flnf Millimeter.

[74]
. 171[05:46.4] 172 [05:47.2]
P [v] « « Genau.
M [v] Zentimeter eigentlich. ((1,3s)) So kannst du entweder hier umstellen auf
[75]
. 173 [05:51.1]
P [v] Hmhm" ((1,2s)) Oke.
M [v] Meter.

Die Handlungserfordernis der Zielhandlung wird von M durch ,missen‘ versprachlicht
(s. 140). M setzt eine Frage ein (s. 140), um das Verstandnis von P Uber die

Bezugsaulierung ,skalieren’ abzufragen. Diese Frage, die sich auf eine bestimmte
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Funktion eines Programms bezieht, ist eine ,Instruktionsfrage‘, denn sie wird von P
gestellt, um einen standardisierten Lésungsweg zu finden. Innerhalb einer Pause
aulert P den Planungsindikator ,ahh' (s. 141), auf den
der ,Paraphrasenindikator’ (Buhrig 1996, 191) ,das heillt’ (s. 141) folgt, der die
Funktion besitzt, ,eine Paraphrasebeziehung zwischen zwei AuRerungen
herzustellen“ (ebd.). An diesem Ausdruck ist zu erkennen, dass bei P eine mentale
Suche nach dem von M abgefragten Wissen stattfindet, wobei eine
sprachlich-mentale Verarbeitung in Gang gesetzt wurde.

Der Paraphrasenindikator ,das heif3t' wird in der reformulierenden Handlung von P
eingesetzt, mit der P sein Wissen Uber den gefragten Begriff prasentiert. M wiederholt
die AuRerung von P in einer Echofrage, die als Bearbeitungsanforderung an P bzw.
als eine verstandnissichernde Nachfrage zur BezugsdufRerung ,Maf3stab andern‘ zu
interpretieren ist (vgl. Kameyama 2004, 134f). Wahrend P darauf mit einer
Formulierungsschwierigkeit reagiert, figt M noch mal eine Frage mit einer
Nachschaltung ,oder?‘ (s. 148) an. Laut Kameyama (2004, 88) dienen die an die
AuRerung angeschlossenen Nachschaltungen dazu, ,die horerseitige mentale
Verarbeitung abzufragen, um somit etwaigen Abberationen vorzubeugen“.®’ P
bestétigt diese verstandnissichernde Nachfrage (s. 150-151) und M wiederholt die
eigene AuBerung ohne die Nachschaltung im Sinne einer sprecherseitig
verstandnissichernden  Handlung, die von Kameyama (2004, 197)
als ,Repetieren‘ bezeichnet wird (s. 152).

P bestatigt noch mal (s. 153), was der Erwartung von M Uber ein Verstandnissignal
jedoch nicht entspricht. M schliel3t eine Begriffserklarung an, durch die der Fokus auf
die Funktion der in BezugsauRerung betreffenden Tatigkeit (,MaRstab andern’)
gelenkt wird, weil von M angenommen wird, dass der kausale Zusammenhang von P

nicht wahrgenommen wird (s. 154). P bestatigt noch mal sein Verstandnis und lacht (s.

57 Rehbein (1979) differenziert unterschiedliche Ausdriicke der von S erwarteten hérerseitigen Abberationen in
sieben Typen, wobei ,oder?‘ zum vierten Typ gehort: Darunter fallen ,Ausdriicke, die bei H eine abberierende Planung
einer Handlung, die zu der von S geforderten alternativ ist, oder ein abberierendes Wissen, das dem von S kontrovers

ist, dethematisieren bzw. als unrealistisch ausschlieen sollen" (ebd., 63f.).
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155), womit er implizit den Wunsch nach Beenden dieses verstandnissichernden
Handelns auszudriickt. Ausfihrlich wird verstandnissicherndes Handeln in Kap. 7 der
vorliegenden Arbeit beim Behandeln des Umgangs mit unklaren Begriffen erlautert,
wo sich der Lehr-Lern-Diskurs deutlich im Betreuungsdiskurs manifestiert.

M benennt im Diskurs als ersten Schritt das Handlungsziel, fir das die im zu
erklarenden Begriff zugrunde liegende Tatigkeit durchzufuhren ist, worauf danach der
Paraphrasenindikator ,das heif3t' folgt (s. 156). Mit ,das heif3t° wird eine Beziehung
zwischen der vorherigen AuRerung Uber das Handlungsziel und der folgenden
Verbalisierung der Handlungsanweisung zum Vollenden der Tatigkeit ,skalieren (s.
156-172) hergestellt, der eine Finalitat zugrunde liegt. Mit den erklarenden
Handlungsanweisungen préasentiert M einen standardisierten Losungsweg und fiihrt
P unter Instruktion die einzelnen Schritte vor, die die Bestandteile des zu erklarenden
Gegenstands darstellen.

An diesem Beispiel zeigt sich, dass das betreuende Handeln von M eine hohe
Komplexitdt besitzt, was auf eine Verflechtung von zwei Diskursformen
zurtckzufuhren ist. Obwohl Handlungsanweisungen und wissensvermittelnde
Handlungen von M getrennt behandelt wurden, werden sie von M in einigen Fallen im
Betreuungsdiskurs kombiniert, damit sich P bestimmte Handlungskonzepte aneignen
kann. Zur Analyse der betreuenden Handlungen von M muss man die verschiedenen
Konstellationen differenzieren, in denen ein unterschiedliches Ziel vorliegt.
Handlungsanweisungen und wissensvermittelnde Handlungen von M sind nicht
unabh&ngig voneinander, sondern lassen sich auch als eine Gesamtheit betrachten,

die im Betreuungsprozess zugunsten des intentionellen Zwecks einzusetzen sind.

6.4 Fazit

In den Interaktionen des Betreuungsprozesses im betrieblichen Praktikum vollzieht
sich ein nicht synchron durchlaufendes Muster, wodurch es zu Asynchronitdten im

Musterprozess und Missverstandnissen von Inskription®® kommen kann. M und P

58 In Anlehnung an Kasher (1971) definiert Rehbein (1977) den Begriff ,Inskription wie folgt:
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bewegen sich dann auf einmal in unterschiedlichen Handlungsmustern, d.h. es fihrt
zu einer Verquickung unterschiedlicher Konstellationen. Analog zu den Befunden
Uber das kommunikative Verhalten von Lehrenden in Sprechstundengesprachen bei
Meer (2000, 37) lasst sich bei Betrachtung der Wissensdarstellung von M gegentber
P ebenfalls ein  Doppelaspekt feststellen: Einerseits kénnen ihre
wissensvermittelnden Handlungen, basierend auf den Anliegen, gezielt zur
Unterstitzung beitragen. Vor diesem Hintergrund befinden sich P meistens nicht in
der Lage, ihr Wissen trotz des eigenen Nichtwissens oder des Wissensdefizits weiter
darzulegen. Andererseits lauft diese Form der Forderung Gefahr, dass die
Betreuungsdiskurse sich nicht mehr primar an den Bedurfnissen der Studierenden
am Wissenserwerb orientieren, sondern starker der Auftragserfullung dienen. Obwonhl
Betreuungsdiskurse dem Zweck eines Lehr-Lern-Prozesses unterliegen, wird das Ziel
der Auftragserteilung und -erfillung héufig angesichts der institutionellen
Bedingungen des Praktikums in den Mittelpunkt gerickt.

Auf quantitativer Ebene ist der Redeanteil zwischen P und M im Regelfall ungleich
verteilt; auf qualitativer Ebene dominiert das von M angefiihrte Wissen deutlich im
gesamten Gesprachsverlauf. Dies zeigt sich besonders bei Betreuungsdiskursen in
der Einarbeitungsphase, in der M viel Wissen in Form eines Lehrvortrags liefern, das

einer ,eigenen Logik zu folgen“ scheint, weshalb P haufig nicht folgen kénnen.>®

,Das Muster einer Handlung wird einer Serie von Akten inskribiert; die Inskription wird determiniert durch den
Handlungszweck und ist selektiv abhéngig von der Beschaffenheit des Handlungsfeldes." (ebd., 86)

Eine Aktserie kann ihrerseits Handlungen enthalten, die in einem komplexen Muster organisiert sind. Die Akte der
Aktserien konnen ihrerseits wieder aus Aktserien bestehen, die ebenfalls wieder Inskriptionen des
Gesamthandlungsmusters sind. Rehbein schlagt in diesem Zusammenhang vor, dass fur eine Handlungsanalyse
wichtig ist, nicht von den isolierten einzelnen Akten einer Aktserie auszugehen, sondern zunéchst die einzelnen Akte

einer Handlung in ihrer Beziehung zum Muster der Gesamthandlung herauszuarbeiten.

59 Bei diesem kommunikativen Verhalten der Lehrenden spricht Meer von ,Imagearbeit‘. Das von Lehrenden in
Sprechstunden eingebrachte Wissen erfilllt nach Meer hochambivalente Funktionen, ,die zwischen den
Polen ,Imagearbeit’ und ,Unterstiitzung der Studierenden‘ angesiedelt sind": Meer erkennt in vielen Gesprachen
aufgrund der vorherrschenden Imagearbeit die Gefahr, ,die Adressat/inn/en zu verfehlen und diese zuséatzlich in ihren
haufig anzutreffenden Inkompetenzvermutungen zu bestatigen* (Meer 2000, 34ff.). Inwieweit diese Behauptung von
der Wirkung des kommunikativen Verhaltens auch bei M zutrifft, wird noch anhand der institutionellen Bedingungen

und durch mehr Arbeit an konkreten Konstellationen zu untersuchen sein.
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Eine Erklarung fir dieses Phanomen liefert die pragmatische Theorie, denn
Sprachenlernen beruht nicht auf dem einfachen Erlernen von Grammatik und
Wortschatz. Der Zweck des Sprachunterrichts besteht vielmehr darin, die
sprachlichen Kommunikations- und Anwendungskompetenzen der Sprachlernenden
in der Zielsprache zu foérdern, einschlieBlich der Fahigkeit, ihre Gedanken in dieser
Sprache richtig und angemessen auszudriicken, sowie der Fahigkeit, sich an
Diskursen yu beteiligen und diese zu verstehen.

Aus pragmatischer Sicht sollte der Lehr-Lern-Prozess des Sprachunterrichts auf der
Vermittlung von pragmatischem Wissen basieren. Das Konzept der
Handlungsorientierung, wie es unter anderem von Roche, Reher und Simic (2012)
vertreten wird, beinhaltet die Pramisse, dass erfolgreicher Spracherwerb nur dann
maoglich ist, wenn Lernende auch in institutionellen Lernkontexten mit mdglichst
authentischen, komplexen und reichhaltigen Situationen mit Bezug auf und Relevanz
fir den eigenen Alltag konfrontiert werden, die sie dann wie folgt bearbeiten: ,Nicht
Subjekt, Objekt oder Akkusativ sind das Thema, sondern der funktionale Gebrauch
der Grammatik in der praktischen Sprachanwendung. Die fir das Sprachwachstum
so wichtige Erprobung und Anwendung, und damit auch die Rickmeldung der

Umgebung, stehen im Mittelpunkt“ (Roche et al. 2012, 33).

7 Umgang mit unklaren Begriffen: verstandnissicherndes Handeln im
Betreuungsdiskurs

Im Betreuungsdiskurs begegnen P haufig zahlreiche berufliche oder fachliche
Begriffe, die sie nicht verstehen. Dies beeinflusst in der Kommunikation jedoch den
Verlauf und den Effekt von Betreuungsdiskursen, weshalb aufkommende
Missverstandnisse von beiden Aktanten durch den Einsatz von bestimmten
Handlungen zu beseitigen sind. Dies geschieht mit ,verstandnissicherndem Handeln’,
wobei dieser Begriff fir das sprachliche Phanomen einer riickbezogenen
Kommunikation von Kameyama (2004) vorgeschlagen wurde. Dies bedingt nicht nur
eine Gegeniiberstellung von BezugsauRerung und reparativ bearbeitender AuRerung,

sondern auch die auf die Rezeptionsstérung erfolgenden reparativen Bearbeitungen,
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die von beiden Seiten in Form einer reparaturinitierenden Bearbeitungsanforderung
zu leisten sind. Wichtig ist dabei zu untersuchen, unter welchen Bedingungen
verstandnissicherndes Handeln von M und P initiert wird, welche
Kommunikationsfolge die jeweiligen Formen reparativer Bearbeitung nach sich
ziehen und mit welchen Realisierungsformen solche Stoérungen behandelt werden.

In diesem Kapitel wird zun&chst in die Theorie des verstandnissichernden Handelns
eingefiihrt (Kap. 7.1), dann wird das jeweilige verstandnissichernde Handeln von P
und M hinsichtlich der wichtigen Positionen der rekonstruierten Struktur des
verstandnissichernden Handelns anhand der authentischen Gesprache beschrieben
(Kap. 7.2). Darauf folgt das Fazit, Inwiefern verstéandnissicherndes Handeln in
Betreuungsdiskursen helfen konnte, die kommunikativen Stérungen zwischen M und
P und damit zwischen muttersprachlichen und nichtmuttersprachlichen Sprechern zu

beheben (Kap. 7.3).

7.1 Verstandnissicherndes Handeln

Verstandigung und Kommunikation sind eng miteinander verknipft. Heinemann und
Heinemann (2002) betrachten Verstandigung als einen wesentlichen Bestandteil von
Kommunikation. Besonders in einer solch aufgabenorientierten Kommunikation sei
Verstandigung eine zentrale Voraussetzung fir das Problemlésen und das
Zweckerflllen (ebd., 2). Nach Kallmeyers (1977) interaktionistischer Perspektive wird
Verstandigung wechselseitig und gemeinschaftlich hergestellt, indem ,die
Interpretationen (von den Beteiligten) Ubereinstimmen, und zwar in hinreichender
Weise fur die Verfolgung ihrer derzeitigen praktischen Zwecke" (ebd., 52). Die
Ubereinstimmung bezieht sich sowohl auf ,die Ziele der Kommunikation
insgesamt® als auch auf ,Ziele von Teilaktivitaten der Kommunikation“ (ebd., 52).
Verstandigung erfolgt demnach nicht zweckgebunden, sondern ist die Grundlage fir
jegliches interaktive Handeln und damit eine Voraussetzung fur die
Handlungsfolgerung Deshalb vertreten Kindt und Weingarten (1984, 194) hinsichtlich

des  Verstdndigungsprozesses die Meinung, dass eine identische
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Bedeutungszuschreibung zu dem zu interpretierenden Gegenstand Kkeine
Zwangsvoraussetzung flr eine erfolgreiche Verstandigung sein muss.
,Verstandnissicherung‘ bestimmt Kameyama (2004) neu, da er Diskurse zwischen
Muttersprachlern und Nicht-Muttersprachlern als Hauptkonstellation unter den
tagtaglichen Interaktionen  betrachtet.  Darauf  basiert sein  Konzept
vom ,verstandnissichernden Handeln’. Nach Kameyama
umfasst ,verstandnissicherndes Handeln® die sprachlichen Phdnomene im Rahmen
einer rickbezogenen Kommunikation, die unabhangig vom  Diskurstyp
auftreten. ,Verstandnissicherndes Handeln® steht damit als allgemeine Bezeichnung
fir ein préaziser zu bestimmendes Phanomen sprachlichen Handelns (ebd., 7). Das
Hilfsverfahren des Typs verstandnissichernden Handelns ist nicht fest in ein
spezifisches Handlungsmuster integriert, sondern wird unabhangig vom
Handlungsmuster, dessen Prozessierung blockiert ist, fir dessen Instandsetzung
eingesetzt (ebd., 123).

Als Hilfsverfahren bedient sich das verstéandnissichernde Handeln verschiedener
reparativer Handlungsmuster, die zweckspezifisch integriert werden (ebd.). Nach
Buhrig (1994) lasst sich die  kommunikative  Notwendigkeit  einer
Verstandnissicherung auf unterschiedliche Ursachen zurlUckfihren.
Verstandnisprobleme entstehen zum einen aufgrund der ,Unzulanglichkeit der
Sprache an sich®, zum anderen bestehen ,konkrete Verstandigungsschwierigkeiten in
der sprachlichen Interaktion“ (ebd., 115).

In der gesellschaftlichen Praxis existieren Formen sprachlichen Handelns entweder
fur verschiedene Zwecke oder sie dienen ausschlie3lich der ,Verstandigung'.
Den ,Verstandigungsprozess' thematisieren zwar frih Ehlich (1979, 1986) und Liedke
(1994) als ,Verstandigungstatigkeit' und ,Verstdndigungshandeln‘, aber erst
Kameyama (2004) systematisiert diesen in vier Typen: 1. Sprecher-Horer-Steuerung,
2. Verstandnisabfrage, 3. Verstandnissicherung und 4. Verstandniskorrektur.

Im Gegensatz zum ersten Typ eines ,Verstandigungsprozesses' geht Kameyama
davon aus, dass die drei anderen Subformen eigenstindige sprachliche
Handlungsmuster ausbilden, die im Diskurs eingesetzt werden, wenn sprachliches
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Handeln nicht per se zu ,Verstdndigung‘ fuhrt. \Verstandnisabfragen® treten bei
gestoérten Input-Output-Bedingungen haufiger auf, die speziell auf das ,Verstehen* der
Bezugsaulerung abzielen und mit denen dadurch eine hérerseitige Bestatigung als
Reaktion angefordert wird. In diesem Sinne geht S laut Kameyama mit einer
Verstandnisabfrage einen entscheidenden Schritt Uber die HoOrersteuerung hinaus,
indem eine Bestétigung explizit angefordert wird (ebd., 89).

Bei Vorliegen einer horerseitigen mentalen Verarbeitungsstérung hat der Aktant die
Mdglichkeit, auch mit ,Verstandnissicherung® zu reagieren, indem eine entstandene
Verarbeitungsstorung sprachlich derart bearbeitet wird, dass sie diskursiv aufgeltst
wird. Dadurch stuft Kameyama die ,Verstandnissicherung® als reparative Mal3hahme
im Unterschied zur ,Verstandnisabfrage’ ein. Eine ,Verstandniskorrektur’ wird an
solchen Stellen eingesetzt, in denen der Aktant feststellt, dass die Bezugsaul3erung
nicht verstanden oder gar missverstanden wurde. Zusammenfassend wertet
Kameyama die Sprecher-Horer-Steuerung als eine Form formaler Kooperation,
wahrend die Verstandnisabfrage, -sicherung und -korrektur Sonderformen materialer
Kooperation darstellen, bei denen die ,Verstandigung‘ selbst zum Zweck sprachlichen
Handelns wird.

Im Hinblick auf das Verhéaltnis der Verstandnissicherung zu anderen Typen des
Verstandigungsprozesses setzt sich das ,verstdndnissichernde Handeln’ nach
Kameyana aus einem Ensemble (reparativer) sprachlicher Handlungsmuster
zusammen.

Zwecks Verstandnissicherung im Umgang mit unklaren Begriffen in
Betreuungsdiskursen setzen auch P und M sprachliche Mittel zur
verstandnissichernden Bearbeitung ein, die in diesem Kapitel zundchst am
kommunikativen Verhalten von P (Kap. 7.2.1) und danach von M (Kap. 7.2.2)

herausgearbeitet werden.

7.2 Verstandnissicherndes Handeln im Betreuungsdiskurs
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Im Betreuungsdiskurs dominieren jeweils verschiedene Auspragungen des
verstandnissichernden Handelns. Zur gleichen Position wie
beispielsweise ,Sich-Vergewissern‘’ realisieren M und P die Sprechhandlungen
unterschiedlich aufgrund der institutionellen Bedingungen und wegen dem ungleichen
Wissensstand, wobei die AuBerungen mdglicherweise mit anderen sprecherseitigen
Formen verstandnissichernder Bearbeitung wie ,Erklaren‘ kombiniert werden. Zum
Schluss werden didaktische Uberlegungen hinsichtlich des verstandnissichernden

Handelns angestellt (Kap. 7.3).

7.2.1 Verstandnissichernde Bearbeitung von Praktikant:innen

Um die verstandnissichernde Bearbeitung von P zu erlautern, werden zuerst
die ,Bearbeitungsanforderungen’ der ,Rezeptionsdefizite’ anhand der verschiedenen
Realisierungsformen erlautert. Danach werden die von P selbst vorgenommenen
Bearbeitungsversuche anhand des ,Sich-Vergewisserns' behandelt, die eine
horerseitige Bearbeitung ermdglichen.

Nach Kameyama (2004) erfolgt eine Bearbeitungsanforderung im Diskurs, um den
Sprecher zur Beseitigung des beim Horer eingetretenen Rezeptionsdefizits
aufzufordern (ebd., 132). Unter ,Rezeption’ versteht Rehbein (1979, 61) ,den
gesamten horerseitigen Prozess von der Perzeption, der Identifizierung des
Akzeptierens und des Verstehens bis hin zur Ubernahme der Folgen/Konsequenzen
durch den Horer". Von 'Rezeptionsdefizit grenzt Kameyama (2004)
die ,Planstorungsexothese’ ab, d.h. eine unmittelbare NachaufRensetzung der
Planstdrung, die als Leine Art Vorstufe zur verbalisierten
Bearbeitungsanforderung® verstanden wird, weil eine Planstérungsexothese noch
,wahrend der mentalen Verarbeitung und des Auftretens der Planstérung noch auf3en
gesetzt* wird (ebd., 132).

Anhand des nachfolgend aufgefiinrten Interviews mit einem Mentor und dem
Gesprach mit einem Studierenden, der bereits ein betriebliches Praktikum in

Deutschland absolvierte, lasst sich die Bedeutung der horerseitigen Bearbeitung in
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Bezug auf eigene Rezeptionsdefizite erkennen, die vom Sprecher nicht
wahrgenommen werden.

K: Fragen Sie im Gesprach auch nach, ob Ihre Worte verstanden werden?

M: Nein, ich frage eigentlich nie nach. Das muss er schon machen. Wenn er was
nicht versteht, ware es gut, nachzufragen. Das macht er auch da.

K: Wie kénnen Sie merken, dass er versteht oder nicht?

M: Ja, an dem, was er danach macht. Oder? Im Gesprach kann ich nicht
beurteilen, ob er versteht oder nicht. ... Man hdrt manchmal an Worten, wenn man
sagt, hmhm, dann weil3 man ungefahr, dass es nicht ganz verstanden wurde.
Oder wenn, ja, das stimmt, das fallt halt weg bei chinesischen Praktikanten.

(Aus Interviews mit M, K fur Interviewer, also mich, M fur M)

.Bei einem der téglichen Besprechungen auf der Baustelle erklarte ein
Obermonteur ein Leitungsproblem. Er sprach sehr schnell und hatte einen Akzent,
und die Baustelle war laut. Eigentlich war die Frage sehr einfach, aber da gab es
viele andere Obermonteure. Da es in der reguldren Besprechung viele Leute gab,
war ich etwas nervds und verstand seine Worte nicht. Ich antwortete nur mit ,ja ja’.
Spéter ging ich zu ihm und fragte noch mal danach. Ein solches Ereignis ist schon
oft eingetreten, was meistens auf Akzent und Larm sowie die Nervositat
zuriickgefuhrt werden konnte, die durch die Anwesenheit vieler Menschen
verursacht wurde.”

(Aus Gesprachen mit Studierenden)

Das ,Rezeptionsdefizit, das sich auf einzelne Stadien eines Handlungsprozesses
verteilt oder spezifische sprachliche Akte bzw. Elemente des propositionalen Akts
umfasst, wird von P durch verschiedene Ausdrucksmittel versprachlicht. Dazu finden

sich folgende Beispiele aus dem Korpus:

Beispiel: Projektvorstellung

(7]

13 [00:35.0] 14 [00:37.2] 15 [00:38.0] 16 [00:38.7] 17 [00:39.7]
langsam
P[v] Ohhh ¢ « zw/wie bitte? « Zwei... » Geschafte?
M [v] Gewerbeeinheiten. Geschéfte.
(8]
. 18 [00:41.1]
P [v] Aha, oke, oke, alles klar, alles klar, oke, oke, oke.
M [v] Einkaufsméglichkeiten, Laden. Das sagt man/ das sind zwei Geschéfte ((unv., 0,3s))

[9]

19 [00:44.1] 20 [00:44.7]
P [v] Gewerbe.
M[v]
[nn] ((blattert)))
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Das neu verbalisierte Begriff ,Gewerbeeinheiten®, dessen Semantik mit dem Thema
,Laden“ vom Sprecher als identisch anzusehen ist, platziert der S nach ,also“, womit
dies als Rhema des Wissens positioniert wird. P setzt zuerst die Planstérung nach
auf3en in einer Planstdrungsexothese ,oh“ (s. 13). Die versuchte Wiederholung wird
aber nicht vollstandig realisiert ,zw...“, sondern durch eine Bearbeitungsanforderung
mit ,wie bitte?* ersetzt (s.13). Bevor M die Bearbeitungsanforderung annimmt,
versucht P den Ausdruck von M als Horerplanexothese flisternd wiederzugeben
.Zwei...“ (s. 14). Dadurch erkennt M die Rezeptionsschwierigkeiten und reagiert auf
die Bearbeitungsanforderung, indem er ein Synonym fiir seinen zunachst gewahlten
Ausdruck wahlt: ,Geschafte“ (s. 15), da er diesen wohl als gelaufiger und leichter
verstandlich fir P einstuft. P reformuliert den Diskurs mit seinem neuen Ausdruck
langsam und fragend (s.16), was als eine zweite Bearbeitungsanforderung von P an
M zu interpretieren ist.

Gefolgt von einem erneuten Ersatzausdruck ,Laden” fir die BezugsaulRerung nennt
M einen weiteren Ausdruck fiir das Bezugsobijekt: ,Einkaufsmdglichkeiten® (s. 17). Ein
zusatzliches Wissenselement fir die seitens P unverstandlichen Ausdricke wird
durch das Bestimmungswort ,Einkauf-“ dieses Kompositums geliefert, das aus dem
Verbstamm ,einkaufen besteht. Die Bildung von Komposita fuhrt zur
Informationsverdichtung, da die Bedeutung, die ansonsten
eine syntaktische Konstruktion aus mehreren Wortern erfordert, in einem einzigen
Wort ausgedruckt wird (etwa ,ein Raum, wo man die Moglichkeit hat, einzukaufen®).
Das verstandnissichernde Handeln von M entspricht deshalb einem Erlautern, das
zum Verstehen von P fuhrt. Wahrend M noch mal am vorher versprachlichten
Ausdruck des Bezugsworts anknupft, und dabei das
Demonstrativpronomen ,das‘ verwendet, um den Fokus von P wieder auf den
Handlungsgegenstand im Wahrnehmungsraum zu lenken, versprachlicht P eine
serielle Verstehensexothese in einer Redeuberlappung (s. 18). P versucht
anschlielend den Ausdruck, den M am Anfang benutzt hat, in seinem Wissen
abzurufen, wobei er diesen mentalen Prozess in einer ,Deliberationsexothese‘ nach
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aulBen setzt, indem er den Ausdruck ,Gewerbe“ wiederholt (s.20), um den
Verstandigungsprozess zu beenden und M seine Verstandigungsschwierigkeiten
anzuzeigen.

Im folgenden Fallbeispiel wurde der Auftrag nicht von M erteilt. P hat eine Grafik mit
mehreren Zahlen zur Analyse der Warenlagerung erstellt, die er in diesem Gesprach
M und K (seinem Kollegen) prasentiert. Die Betreuung von P wéahrend der
Auftragserfillung setzt voraus, dass M zunachst Wissen tber den Sachverhalt besitzt,
um das Handlungsziel und den Plan von P rekonstruieren zu kénnen. Deshalb erklart
P die Verbindung zwischen den Zahlen und der Wirklichkeit, indem er den
funktionalen Zusammenhang zwischen den Zahlen und dem L&ésungsversuch von P
erklart, der fur M und K rein aus der Perzeption nicht rekonstruierbar gewesen wére.
Die anhaltenden Nachfragen von M, mit denen hdrerseitig eine verstandnissichernde
Bearbeitung von P ausgel6st wird, fordert den Verstandigungsprozess und somit das
Vorantreiben des Betreuungsprozesses. Ohne Kenntnisse tber den Sachverhalt, in
diesem Fall das Resultat der Handlungsausfihrung des Lésungsversuchs, fehlt M die
Voraussetzung, mit denen dieser reparative oder wissensvermitteinde Handlungen
beginnen kann.

Beispiel: Lagerauswertung

[99]
. 208 [09:56.7]
M [v] achtzig Prozent der Menge ausmachen.
K [v] Und dann hatten wir auch entsprechend dreif3ig

[100]

|K [v] Prozent Material, « » » oder mehr, fast flinfzig Prozent Material, was dort liegt, unnétig |

[101]

. 209 [10:04.5] 210 [10:08.2] 211 [10:08.6]
P[v] Was?
M [v] ((1,4s)) Oke. = »
K [v] dort liegend. ((2,3s)) Das sehe ich auch ganz schon deutlich.
[102]

. 212 [10:12.4%] 213 [10:13.1] 214 [10:15.0]
P[v] Ja. o« o \Was flr

M [v] Diese * * « Menge, ne? <« Was hastdu da fir Formel hinter, hinter dem...

[103]
215 [10:16.5] 216 [10:18.0] 217 [10:19.2]

|P [v] Formel? ((unverstandlich)) <<+ Was heildt ...
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M [v] Formel, ja, Formel.
K [v] ((1,4s)) Du hast doch (genau) wie auf

[104]
218 [10:22.8] 219 [10:23.2]

P[v] Ja.
K [v] anderer Datei. * » Du hast « « hier jetzt gezahlt, wie oft kommt die Part-Nummer

[105]

P [v]
K[v] wvor.

K versprachlicht das Verstandnis tUber das Handlungsresultat des Lésungsversuchs
von P (s. 208), wozu er das Demonstrationspronomen ,das” (s. 209) verwendet, um
eine anaphorische Verbindung zum verbalisierten AuRerung herzustellen (s. 208).
Die AuRerung von K bewirkt eine Planstérung von P, sodass P eine
Bearbeitungsanforderung durch das ,was” verbalisiert, sodass M die abgeschlossene
sprachliche Handlungsausfiihrung als Objekt des Nichtwissens erneut aufgreift. Statt
auf die Exothese der Planstérung von P zu reagieren, schlieRt sich M der AuRerung
von K an und beginnt mit einer Verstehensexothese (s. 211). M vergewissert sich, ob
es sich in Ks AuRerung um ,diese Menge“ handelt (s. 211). Das ,Ja“ von P (s. 212)
lasst sich eher als Hoérerplanexothese in dieser Konstellation deuten, womit eine
spezifische Verarbeitung einer vorausgegangenen Sprecherduf3erung indiziert wird,
was der ,Sprecher-Hdérer-Steuerung’ dient.

M hort dadurch auch nicht mit seiner Verbalisierung auf, sondern bringt durch eine
Frage ein neues Thema in den Diskurs ein (s. 212). Durch das Auslassen einer
Ausfiihrung der bisherigen sprachlichen AuRerung von M (s. 211-213) entsteht ein
Rezeptionsdefizit bei P, weshalb dieser das Bezugswort von M zitierend im
Interrogativmodus wiedergibt, was das Rezeptionsdefizit bei ihm ausgel6st hat, um
eine Bearbeitung von M anzufordern (s.214). Die Bearbeitungsanforderung wird
jedoch von M lediglich als eine Planstorungsexothese interpretiert, die noch wahrend
der mentalen Verarbeitung und beim Auftreten der Planstérung nach auf3en gesetzt
wird, also in einem Moment, in dem P die AuRerung noch mental verarbeitet (vgl.

Kameyama 2002, 132).
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Statt mit einer Begriffserklarung zu reagieren, repetiert M den Bezugsausdruck
zweimal, was durch das ,ja“ von P kurzfristig unterbrochen wird, mit dem P die
Perzeption von M bestéatigt. P hat diese Reaktion von M offensichtlich nicht erwartet,
wobei diese Verhaltensabweichung P veranlasst, eine zZweite
Bearbeitungsanforderung zu formulieren. Dabei versucht er nun, das Objekt des
Nichtwissens zu benennen, um durch das w-Element eine Wissensabfrage in Gang
Zu setzen (s. 216). Das verstandnissichernde Handeln von P wird nicht zu Ende
gebracht, weil der Satz unvollstéandig bleibt (Objekt fehlt). Trotzdem bearbeitet M das
Rezeptionsdefizit bezogen auf ein spezifisches Element seines propositionalen Aktes,
indem er selbst die Liicke im Satz schlie3t und das Objekt des Nichtwissens von P
benennt, namlich die Bedeutung des Ausdrucks ,Formel” (s. 217, 219).

Im Unterschied zu anderen Formen der verstandnissichernden Bearbeitung gehort
das ,Wiederholen‘ nach Kameyama (2004) zu den sprachlichen Verfahren, die
verschiedene Realisierungsformen aufweisen. Eine Realisierungsmoglichkeit
von ,Wiederholungen® stellen woértliche Reverbalisierungen dar, ,die das im Diskurs
zuvor Geaulerte in exakt der gleichen sprachlichen Form wiedergeben" (ebd., 185).
Zudem sind noch die Erscheinungsformen der ,reformulierenden
Handlungen‘ und ,Rekurrenz’ méglich, die allerdings von den sprachlichen Formen
der Bezugsaulerungen abweichen. Allerdings lasst sich das
Phanomen ,Wiederholen® allein anhand der sprachlichen Oberflache mit ihren
Kriterien nicht exakt analysieren. Solche Wiederholungen, ,die der Verstandigung
zwischen Sprecher und Horer, jedoch nicht der Verstandnissicherung im Sinne der
Bearbeitung horerseitiger Rezeptionsdefizite dienen®, wertet Kameyama als
Realisierung einer Horerplanexothese (ebd., 188). In diesem Beispiel stellt ,ganz
kleine Stuck” (s. 119) eine solche Wiederholung dar, die P nicht der Bearbeitung des
Rezeptionsdefizits dient und deswegen analytisch als keine ,Planstdrungsexothese’,
sondern als ,Horerplanexothese’ zu bestimmen ist. D.h. hier nimmt P sozusagen
gedanklich Notiz, indem er die einzelnen Arbeitsauftrage noch mal wiederholt, um
diese zu verinnerlichen.

Beispiel: Rotor
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(58]
116 [06:00.7] 117 [06:07.8] 118 [06:08.4]

P [v] * Hmhm'
M [v] ¢ * « Und wir machen ((murmelt, 4,8s)) lauft so durch. Das Einzige, was wir

[59]

|M [v] machen, ((2,2s)) ahh, wiirde ich sagen, * « « em, wir machen * ne ganz kleine Stlick grade. |

[60]
119 [06:16.4] 120 [06:18.5]
P [v] * « « Ganz kleine Stiick.
M [v] Wirklich ganz kleine Stick.

Neben Bearbeitungsanforderungen lasst sich in Betreuungsdiskursen auch eine
andere sprachliche Handlung zur Klarung von fremden Begriffen einsetzen, die es P
ermoglicht, aufgrund der mentalen Stdrungsverarbeitung seinerseits selbst einen
Bearbeitungsversuch vorzunehmen, der dann M zur Bewertung vorgelegt wird. Eine
solche sprachliche Handlung nennt Kameyama (2004, 142) das ,Sich-Vergewissern'.
Wenn ,verstandnissicherndes Handeln’ als ,Hilfsverfahren® gefasst wird, dann kdnnte
man das ,Sich-Vergewissern' als eine Art LHilfsverfahren im
Hilfsverfahren® betrachten, das durch eine horerseitige Bearbeitung das
verstandnissichernde Handeln prozessiert werden kann, auch wenn S die
Bearbeitung nicht selbst vollziehen kann (ebd.). Nach Kameyama erweitert
das ,Sich-Vergewissern’ das Handlungspotenzial des verstandnissichernden
Handelns um die Positionen und Handlungswege (ebd., 144f.).

Zwar konnen ,Bearbeitungsanforderung’ und ,Sich-Vergewissern® beide als
Nachfrage realisiert werden, allerdings nimmt H mit dem ,Sich-Vergewissern' eine
eigene Bearbeitung vor, indem H eine horerseitige Verstehenshypothese
versprachlicht und zugleich eine sprecherseitige Bewertung dieser Hypothese

anfordert (ebd.).

Beispiel: Dichtung

[90]
. 184 [21:41.0] 185 [21:41.3] 186 [22:10.5]
P [v] Dichtung-Ring. ((1,19)
M [v] Ja? ((29,2s)) Hast du Bock, dir da mal was zu Uberlegen?
[91]

187 188 [22:16.3]
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P [v] Ah - wie, wie, wie bitte? « « Bu/Buch?
M [v] Ah, ob du da Lust zu hast, dir mal zu
[92]
. 189 [22:22.6]
P [v] ((1,15)) Ahh, + » + also, * * noch mal, * * &h, * * denken
M [v] Gberlegen, wie was machen kann.

[93]
. 190 [22:25.1] 191 [22:26.1] 192 [22:26.7] 193 [22:27.5]
P [v] oder <« bau/ bau/bauen? * Bauen, oke.
M [v] « e Ja. + » Bauen.
M [nv] ((atmet aus, 0,3s))

Das Rezeptionsdefizit entsteht aufgrund der nennenden Prozedur ,Bock® in der Frage
von M (s. 186). Nach einer Planstérungsexothese ,ah“ reagiert P mit einer zdgernden
Bearbeitungsanforderung ,wie bitte?“ und versucht mit seiner Nachfrage (,Buch?®)
das Rezeptionsdefizit durch das AuRern seiner Vermutung zu beseitigen (s. 187). Es
ist durchaus mdglich, dass das Verstehensproblem entweder auf das Horen des
AuRerungsakts oder auch auf fehlendes fremdsprachliches Wissen im
Zusammenhang mit umgangssprachlichen  Ausdricken (,Bock haben)
zurtckzufuhren ist. Da P diesen jugendsprachlich-idiomatischen Ausdruck nicht kennt,
fragt er mit einem phonetisch &hnlich lautenden Begriff nach (Bock — Buch), der ihm
vertraut ist.

Die Nachfrage (,Buch?) ist ebenfalls als Bearbeitungsanforderung von P an M zu
interpretieren. M greift nicht nur einen Teil der Bezugsauf3erung auf (s. 188), sondern
reformuliert dabei noch den zuvor in der Bezugsaul3erung verbalisierten Ausdruck
(,Bock auf etwas haben®) mit einem weniger umgangssprachlichen Ausdruck (,Lust
zu etwas haben®). Der Satzbau wird in der Umformulierung der Frage auch durch
Nachschaltung des Objekts in einem Nebensatz modifiziert. Das Hinzufligen des
Modalverbs ,kann“ verstarkt die Modalitat der Bezugséul3erung und legt den Fokus
des Horers mit dem ebenfalls hinzugefigten Verb (,machen®) auf seine
Handlungsmdoglichkeiten. Eine Bearbeitungsanforderung, die in einem Direktivmodul
(s. 189) und einem Interrogativmodul (s. 189-191) zusammen realisiert wird, setzt P
nach einer Horerexothese und einem Paraphrasenindikator ,also“ ein, wobei M den

horerseitigen Bearbeitungsversuch innerhalb der zdégernden Verbalisierung von P
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bestatigt (s. 190). In Segment (s.192) bestéatigt M die Interpretation mit einer
Wiederholung (,bauen®). P rephrasiert die Antwort von M (s. 193) und beendet das
verstandnissichernde Handeln mit einer deutlichen Verstehensexothese (,oke").

Das ,Sich-Vergewissern‘ taucht im Datenmaterial deutlich haufiger in AuRerungen
von M auf, was in Kap. 7.2.2.3 zur Analyse der verstandnissichernden Bearbeitung

von M behandelt wird.

7.2.2 Verstandnissichernde Bearbeitung von Mentor:innen

Die sprecherseitige und horerseitige verstandnissichernde Bearbeitung von M erfolgt
u.a. durch ,Verstandnisabfragen’, ,verstandnissicherndes
Umformulieren’ und ,Sich-Vergewissern®, auf das im Folgenden eingegangen wird.
Wahrend die ersten beiden sprachlichen Handlungen bei einer Planstérungsexothese
oder Bearbeitungsanforderung von P auftreten, kommt die letzte Sprachhandlung von

M eher im Zusammenhang mit Formulierungsschwierigkeiten von P vor.

7.2.2.1 Verstandnisabfrage

Im Korpus der vorliegenden Arbeit sind zahlreiche Fragen von M festzustellen, mit
denen dieser nachtraglich abfragt, ob ein horerseitiges Verstehen bei P Uber
bestimmte AuRerungen zustande gekommen ist. Solche Fragen bezeichnet
Kameyama (2004) als ,Verstandnisabfragen’, die bei gestoérten
Input-Output-Bedingungen in Diskursen vorkommen (ebd., 89). Der Unterschied
zwischen Verstandnisabfragen und Nachschaltungen besteht nach Kameyama darin,
dass ,Verstandnisabfragen‘ auf das ,Verstehen' der Bezugséuf3erung abzielen,
wahrend bei Nachschaltungen auch die Horerplanbildung abgefragt wird.
Nachschaltungen sind einer sprachlichen Handlung augmentiert und steuern mittels
einer expeditiven Prozedur die horerseitige Verarbeitung. Demgegenuber stellt
die ,Verstandnisabfrage‘ eine eigenstandige sprachliche Handlung dar, mit der
explizit eine hdrerseitige Bestatigung als Reaktion auf die Abfrage elizitiert wird (ebd.).

Im folgenden Diskursausschnitt zeigt sich die Realisierung einer Verstandnisabfrage

219



im Betreuungsdiskurs.

Beispiel: Dichtung

(3]
4[07:32.7] 5 [07:33.1%]

P [v] und ¢« « gerade Linie ¢ « » bauen, und dann fertig. **« ((unv., 0,3s))
M [v] oo Wir brauchen einen

(4]
6 [07:35.2] 7 [07:39.7]

P [v] « « « Einsatz, also * * ein groRer « * » Kabel?
M [v] Einsatz hier drin, ne? ((1,4s)) Ne, dhh, zum

(5]
8 [07:40.6*] 9[07:41.1] 10 [07:42.3] 11 [07:44.0] 12 [07:44.9]

P [v] .+« Oh. +Oh, +ja,
M [v] Abdecken. « « « Das missen wir noch machen. <+ Wir ham ja,

[6]
13 [07:46.0] 14 [07:49.3] 15 [07:50.5]

P [v] hmhm’ « « « Fir die ((1,6s)) Dichtung,
M [v] » Weil3t du was ich meine? * + ¢+ ((begrufdt einen

[7]
16 [07:52.3] 17 [07:53.6] 18 [07:55.5]

P [v] * (wollen)... «+ Ja.
M [v] Kollegen, 1,3s)) ((1,1s)) Ahm, genau, um das abzudichten.

Das Rezeptionsdefizit entsteht bei P durch die nennende Prozedur ,Einsatz“ (s. 5).
Mit dem nachgeschalteten ,ne?“ (s. 5) stellt M den Hdérerfokus bei P flir die Rezeption
der AuBerung her. Nach einer Horerplanexothese vergewissert sich P, ob der
Fachbegriff ,Einsatz* deckungsgleich mit der alltdglichen Beschreibung ,ein grof3es
Kabel“ ist bzw. ob es sich dabei um das gleiche Einzelteil handelt, das nach einem
Paraphrasensignal ,also“ folgt, mit dem er seine Umschreibung ankindigt (s. 6). Erst
negiert M die Richtigkeit dieser Interpretation aus (,ne“) und spezifiziert die Funktion
des Einzelteils (s. 7, ,zum Abdecken®). Statt einer eindeutigen Verstehensexothese
wie z.B. ,ach so" reagiert P mit einfachen Interjektionen (,oh“ .,a“, ,hmhm® s.9,
s. 12), die fur M offensichtlich keine zufriedenstellende Resonanz auf seinen
Vorschlag darstellt. Das Ausbleiben der erwarteten Reaktion seitens P veranlasst M,
seine bisherigen Ausflihrungen durch eine Verstandnisabfrage zu unterbrechen (s.
13). Von einer ahnlichen Gesprachssituation spricht auch ein Student, in der das

Ausbleiben einer Verstehensexothese eine kommunikative Stérung verursacht hatte.
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,Die haufigste Situation sollte sein, wenn ich mit dem Chef, also meinem Mentor,
sprach. Oft sagte er etwas und ich habe es verstanden. Dann sagte
ich ,em‘ oder ,okay‘ und wartete darauf, dass er mit seiner AuRerung fortfuhr. Er
fuhlte, dass meine Reaktion nicht aktiv genug war und dachte, dass ich es nicht
verstanden hatte. Er wartete dann darauf, bis ich ihm weiteres Feedback gab, und
wir sahen uns nur gegenseitig an. Nachdem er die Worte wiederholt hatte, sagte
ich ,OK", klar‘, ,verstehe‘ oder ,genau’, um anzudeuten, dass ich verstanden habe,
dann konnten wir den Dialog fortsetzen. Wie auch immer, es gab oft solche
peinlichen Szenen, wo wir uns gegenseitig schweigend anschauten.”

(Aus Gesprachen mit Studierenden)

An der Antwort dieses Studierenden zeigt sich, dass das Fehlen eines verbalen oder
nonverbalen Nach-AulRen-Setzens der Verstehenstransformation von P héaufig ein
verstandnissicherndes Handeln von M initiiert.

Statt einer Bestatigung oder einer Verneinung des Vorhergesagten vergewissert sich
P, ob die Funktion des Einzelteils analog zu dem einer ,Dichtung” ist (s. 14). Nach
einem Diskursabbruch bestétigt M zuerst das Verstdndnis von M und startet einen
Reformulierungsversuch seiner eigenen AuRerung ,zum Abdecken® (s. 7) sowie der
AuRerung von P fiir die Dichtung“ (s. 14) mit einem integrierten Ausdruck ,um das
abzudichten. Auf das verstandnissichernde Umformulieren folgt eine
Verstehensexothese von P (s. 18). Hier findet ein Ubergang von der begleitenden
Form des Verstandigungsprozesses (Sprecher-Horer-Steuerung) hin zur expliziten
Verstandnisabfrage statt, wobei dann die Verstandnisabfrage durch einen Prozess
der Verstandnissicherung abgelost wird. Mit diesem Schritt
einer ,Verstandnissicherung* gehen S und H nach Kameyama (2004) im Vergleich
zur ,Verstandnisabfrage® weiter, um eine hérerseitige Verarbeitungsstérung diskursiv
zu bearbeiten. Wahrend mit einer ,Verstandnisabfrage' lediglich das horerseitige

Verstehen abgefragt wird, sei die ,Verstandnissicherung reparativ (ebd.).

Exkurs: Lehrerfrage

Wird der Betreuungsdiskurs als ein spezifischer Lehr-Lern-Diskurs verstanden, dann

lasst sich ein Grol3teil der Fragen von M als ,Lehrerfragen’ klassifizieren, die sich von
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alltdglichen Fragen unterscheiden, wie zum Beispiel im vorliegenden Datenkorpus
diese Fragen: weil3t du, was ein-und-fiinfzigste Woche ist? weildt du Betriebsrat?
Kennst du Skalieren?

Bei der illokutiven Analyse stellen ,Fragen‘ nach Ehlich und Rehbein (1986) eine
sprachliche Handlung mit dem Zweck dar, ,Wissen aus dem Kopf von H in den Kopf
von S zu transportieren, dem dieses Wissen fehit* (ebd., 68). Dabei liegt das
Handlungspotenzial einer Frage laut Ehlich und Rehbein darin, dass mentale
Operationen des Adressaten H durch die sprachliche Handlung des Fragens
beeinflusst werden (ebd., 70). Die Frage gestattet in diesem Sinne einen Zugriff zum
Wissensreservoir des anderen Interaktanten (ebd.). Der Sprecher werde durch die
Frage an das Horerwissen angeschlossen, indem ,ihm ein Einfluss auf die mentalen
Aktivitaten des Horers zur Prozessierung von Wissen ermdglicht wird“ (ebd.). Der
Wissensdefizit des Sprechers bzw. der unterschiedliche Wissensstand der Aktanten
lasst sich mit Fragen durch den Wissensaustausch angleichen.

Zwar kommen auch im Unterricht Fragen mit Wissensdefizit wie bei den alltaglichen
Fragen vor, aber die meisten Lehrerfragen unterscheiden sich von diesen. Ehlich und
Rehbein (1986) wahlen den Begriff ,Examensfragen’ zur Bezeichnung von ,Fragen im

Unterricht’, der zuerst von Searle verwendet wurde (vgl. Searle 1969, 66).

.Bei der Examensfrage verfligt der Fragende bekanntlich selbst tber das Wissen,
nach dem er fragt, aber er weil3 nicht, ob H seinerseits das Wissen hat, nach dem
gefragt wird. Dieser Typ stellt [...] eine schulspezifische Modifikation des Musters
der Frage dar. Das Frage-Muster ist im Muster der Examensfrage den Zwecken
der Institution in spezifischer und verallgemeinerter Weise adaptiert
worden.” (Ehlich/Rehbein 1986, 68)

Fragen dieses Typs stellen nach Ehlich und Rehbein eine schulspezifische
Modifikation des Musters von Fragen zwischen Lehrenden und Schiler:innen dar.

Dabei werden Lehrende als Agenten und Lernende/Schiler:innen als Klient:innen der
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Institution betrachtet (ebd.).®°

Ehlich und Rehbein (1986, 28) behaupten, dass die illokutive Qualitat einer solchen
sprachlichen Handlung in der ,Assertion’ liegt, d.h. ,zur Ausflillung eines spezifischen
Wissensdefizit eines Horers durch einen Sprecher, der Gber genau dieses spezifische
Wissen verfigt®. Obwohl die ,Assertion‘ von Ehlich und Rehbein als geeignetes Mittel
zur Ubertragung von Wissen angesehen wird, gehen sie davon aus, dass mit der
schilerseitigen eigenstandigen Aktivitat des Herausfindens einer Lésung durch die
Anwendung dieses Mittels verloren geht, was den zentralen ,Rest-Bezug
des ,Promlemldsens’ bildet (ebd.).

Der Diskursart des ,Vortrags' besteht nach Ehlich und Rehbein (1986) vor allem aus
Verkettungen von Assertionen, deren Funktion in der zusammenh&angenden
Entwicklung einer Mehrzahl propositionaler Elemente liegt (ebd., 82). Der Vortrag ist
besonders fir die Ubertragung von komplexem Wissen geeignet, weil diese
Diskursart einen schnellen Wissenstransfer auf die Hérer ermdglicht.

Der ,Lehrervortrag’ stellt, bedingt durch das spezifische Auditorium, eine Variante
des ,Vortrag' dar, in die publikumsspezifische Umsténde einflie3en. Allerdings gehen
mit dem ,Vortrag® auch Nachteile einher, weil dieser eine ,intensive, konzentrierte
mentale Mitarbeit aufseiten des Auditoriums® erfordert. Solche Schwierigkeiten im
Rahmen der Betreuungsgesprache zeigen sich auf der Horerseite besonders bei P in
der Einarbeitungsphase, deren Zweck darin liegt, komplexes Wissen auf P im
Rahmen der Auftragserteilung und -erfullung des Praktikums innerhalb eines

bestimmten Zeitraums zu vermitteln. Begegnen lasst sich diesen kommunikativen

60 Ehlich und Rehbein (1986) filhren weiter den Begriff der ,Regiefrage’ ein. Dabei handelt es sich um
Fragen, die vom starken Einfluss, den die Fragen eines Sprechers auf einen Hérer haben, Gebrauch
machen. Dadurch findet eine Art Umfunktionalisierung des Frage-Musters statt (ebd., 71):

Zweck der einfachen Frage ist der Wissenstransport, dessen Notwendigkeit aus dem
unterschiedlichen  Wissensstand von  Aktanten herrihrt. Dafur dient die
Eingriffsméglichkeit in das Wissensreservoir eines anderen Aktanten als Mittel. Bei der
Regiefrage dagegen wird dieses Mittel zum Zweck: die Regiefrage hat ihren Zweck darin,
die Steuerung eines Aktanten durch einen anderen zu bewirken. Dafir funktionalisiert sie
das Muster der Frage. Sie bedient sich deren starker Eingriffsméglichkeiten in H, um ihn

zu dirigieren.” (ebd.)
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Problemfeldern seitens der Hoérer nach Ehlich und Rehbein vor allem mit dem
sprachlichen Handlungsmuster der ,Frage‘, die einen direkten Eingriff in die mentale
Operation des Hoérers ermdoglicht und durch deren Vorteil der Nachteil des
Handlungsmusters ,Vortrag® auszugleichen ist (ebd., 83). Vor diesem Hintergrund
setzt sich der ,Lehrervortrag mit verteilten Rollen’ aus der kombinierten Form der
beiden Handlungsmuster 'Vortrag' und 'Frage' zusammen, der sich besonders fir die

Wissensibertragung in der Einarbeitungsphase des Praktikums eignet (ebd.).

7.2.2.2 Verstandnissicherndes Umformulieren

Sprecherseitig finden sich im vorliegenden Datenkorpus mehrere sprachliche
AuRerungen, mit denen M eine Bearbeitung des Rezeptionsdefizits von P vornimmt,
die verschiedene Realisierungen des ,Umformulierens’ darstellen.
Beim ,Umformulieren’ handelt es sich nach Kameyama (2004) um eine erneute
Realisierung der mit der Bezugsaulierung realisierten sprachlichen Handlung mittels
anderer sprachlicher Mittel (ebd., 139). Nach Buhrig (1994) verandert der Sprecher (S)
durch Umformulieren das Schema der sprachlichen Wissensorganisation, wobei die
Ziel- und Fokusausbildung sowie die Auswahl der zu verbalisierenden
Wissenselemente erhalten bleiben (ebd., 190). Beim Umformulieren, ,das als
Sprechhandlungsrekursion nicht geplant einsetzbar ist und ausschlieflich reparativen
Charakter hat, liegt die ,trouble source’ in der sprachlichen Form der
Bezugsaulierung, ,die den Horer zu einer anderen Verarbeitung des verbalisierten
Wissens fiihrt als der Sprecher im Schema der Bezugsaulierung geplant hatte” (ebd.,
189). Im Hinblick auf die mentale Operation stellt Bihrig (1996) fest, dass S ,seine
urspringliche Formulierung von Wissen im Hinblick auf die von ihm antizipierten
illokutiven Bedingungen des Horers® verandert (ebd., 287).

Im folgenden Gespréachsabschnitt wird eine Frage von M und K bei der Prasentation
eines Losungsversuchs von P umformuliert, um sicherzustellen, dass die AuRerung

von P verstanden wird.
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Beispiel: Lagerauswertung

[36]
75 [03:24.3] 76 [03:25.7*] 77 [03:25.8*] 78 [03:26.1]
P [v] Ja.
M [v] * Oke, also die Empfehlung da ja jetzt, in erster
K [v] ¢ « Die man sieht. Oke.
[37]

|M [v] Schritt, erst mal * auf jeden Fall diese Part-Nummer ¢ hier umzulagern, oder sehe ich das

[38]
79 [03:34.3] 80 [03:37.2]

P [v] ((1,3s)) Welches? Empfehlung fur was?
M [v] falsch?
K [v] * » « |st das die Empfehlung da draus?
[39]

81 [03:40.3] 82 [03:42.6%] 83 [03:43.1]
P [v] Ja. Ja,
M [v] Nein.
K [v] Fir unser Ziel, wir wo/wir wollen, damit was erreichen mit der Auszeichnung.

[40]
84 [03:43.4*] 85 [03:43.8]

P [v] genau.
K [v] Was willl was kdnnen wir so andern?

M versprachlicht sein Verstandnis von Ps Vorschlag fur die Lagerverwaltung, der von
P anhand seiner Statistikanalyse erstellt wurde. Danach fragt P nach, ob er seiner
Deutung zustimmt (s. 78). P reagiert nicht gleich darauf, sodass K annimmt, dass bei
P ein Rezeptionsdefizit besteht, weshalb er die implizite Frage von M (,oder sehe ich
das falsch?9) zur Verstandnissicherung von P wie folgt umformuliert: ,ist das die
Empfehlung da draus?’ (s. 79). Die Umformulierung von K erfolgt durch die
Vereinfachung des Satzbaus und die explizite Formulierung des propositionalen
Gehalts der AuBerung von M, indem K das Pronomen ,das‘ und das
Pronominaladverb ,draus’ einsetzt.

Das Rezeptionsdefizit von P ist allerdings auch durch die explizitere Formulierung von
K noch nicht behoben, was méglicherweise auf die verkirzte (proklitische) Form des
Pronominaladverbs ,draus’ (=daraus) zuriickzufihren ist, die P in der
Bearbeitungsanforderung (s.80) als Objekte des Rezeptionsdefizits benennt.
Deshalb fragt P durch ein w-Element (,welches®) nach. In der zweiten Nachfrage
benutzt P eine Praposition (,flr) mit einem zweiten w-Element (,was®), um konkret
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nach dem Zweck der von K verbalisierten ,Empfehlung® zu fragen (s.80). K
bearbeitet die Planstérung mit der Wissensstrukturierung von P, indem P die
AuRerung mit der gleichen Praposition ,fir‘ beginnt (s.81). K I6st mit der Benennung
des Objekts (,unser Ziel*) das Rezeptionsdefizit von P auf und prozessiert den
Verstandigungsprozess weiter. K versucht zuerst, den Ausdruck ,Ziel* durch Einsatz
des Modalverbs ,wollen” zu erlautern und repariert diesen Formulierungsversuch mit
dem Verbalisieren eines finalen Nebensatzes, um das Korrelat der beiden
AuRerungen zu verdeutlichen (s. 81). Darauf reagiert P mit einer Horerplanexothese
(s. 82) und einer Verstehensexothese (s.83), wobei K das Umformulieren noch
fortfihrt, um das Verstandnis von P zu sichern. Durch Repetieren des ,was” setzt K
das Wissensdefizit, das sie durch die Frage (s. 79) P als handlungsleitende Maxime
prasentiert, sodass P dies als Grundlage fiir seine weiteres Handeln heranziehen
kann (s. 84).

K formuliert mehrmals um, als K bemerkt, dass P sich in der Anschlusshandlung
anders verhalt, als dies K erwartet hatte, denn auf die Erlauterung von M folgt weder
eine Bestatigung noch eine Negierung von P, vielmehr entsteht eine lange Pause
seitens von P. Diesen Formulierungsvorgang bezeichnet Blhrig (1996) als ,serielles
Umformulieren’, dem hier eine Verstandnissicherung zugrunde liegt.

Im gleichen Gesprach wird erneut auf ein Umformulieren einer Frage zurtickgegriffen,
das allerdings hier von K zur Verstandnissicherung beim Prasentieren des

Losungsversuchs von P gestellt wird.

Beispiel: Lagerauswertung

[74]
.. 158 [07:25.5] 159 [07:28.8]
P [v] tausend-acht.
K [v] * + + Naja, * * aber das ist ja fast funfzig Prozent. ((3,0s)) Und die «  Basis

[75]

|K [v] dessen ist, wie oft das « * * rausgelagert werden, aus dem Hamilton-Lager oder was ist

[76]
. 160 [07:40.0] 161 [07:41.5]
P[v] ((1,1s)) Der zahlen...
K [v] die/ « * der da zahlen lassen? + » Ja, woher hast du die Zahlen hier?
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P exothetisiert die Planstérung, indem er nach einer kleinen Pause einen Teil der
AuRerung von K zitierend wiedergibt (s. 160). Die Rezeption bezieht sich auf die
reparierte AuRerung mit Auslassung einer nennenden Prozedur von K, die bei P
gestort ist. K interpretiert die Planstérungsexothese als Bearbeitungsanforderung
anstatt als den Beginn einer Antwort-AuRerung von P und formuliert die Frage (s. 159)
um, indem K die mit ,lassen” gebildete Passiversatzform durch die aktive Form
ersetzt und das Verb ,zahlen“ in die Verbalphrase ,hast...Zahlen* auflost (s. 161). In
der urspriinglichen BezugsdufRerung wird die handelnde Person nicht genannt,
wahrend der Handlungstrager ,du* in der umformulierten AuRerung konkret adressiert
wird, was die mentale Bearbeitung seitens P vereinfacht. Dieser Vorgang wird noch
durch das Lokaladverb ,woher® unterstitzt, sodass P eine vereinfachte
Bearbeitungsanforderung erhalt: Er muss nicht die Zahlen qualifizieren, sondern nur
die Herkunft der Statistik benennen. Mit dem Einsatz des Lokaladverbs ,hier nimmt K
Bezug auf einen Bestandteil der AuRenwelt und gleichzeitig steuert K die
Aufmerksamkeit von P auf den Bezugsgegenstand (,die Zahlen®).

Das Umformulieren bezweckt nach Bihrig (1996) nicht per se ein
verstandnissicherndes Handeln, mit dem die horerseitige Rezeption des
propositionalen Gehalts gewahrleistet werden soll. Vielmehr beabsichtigt dieses
Umformulieren, ,die Beziehung zwischen der Form einer sprachlichen Handlung und
Elementen der aktuellen Sprechsituation® herzustellen (ebd., 114f.). Das heilt:
,entspricht die Verbalisierung von Wissen in einer AuRerung nicht den Bedingungen
der Sprechsituation, wird diese AuRerung umformuliert‘ (ebd., 115). Demnach wird
das Umformulieren im Zusammenhang mit dem verstandnissichernden Handeln von
Kameyama (2004) hier als ,verstandnissicherndes Umformulieren‘ begriffen (ebd.,

140).

7.2.2.3 Sich-Vergewissern

Im vorliegenden Datenmaterial finden sich an mehreren Stellen solche

Konstellationen, in denen P nicht in der Lage war, die eigene sprachliche Bearbeitung
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zu vollziehen und M erst zu einer horerseitigen Bearbeitung anregen musste. Um die
Stérung im Verstandigungsprozess aufzulésen, versprachlicht M entweder eine
Bearbeitungsanforderung oder M setzt das Hilfsverfahren ,Sich-Vergewissern® ein,
damit M als Muttersprachler mit einer horerseitigen Bearbeitung zur
Verstandnissicherung kompensatorisch beitragen kann. Beim Prasentieren der
Ldsungsversuche stoldt P beispielsweise haufig auf Formulierungsschwierigkeiten,
sodass das ,Sich-Vergewissern sich besonders dazu eignet, um den

Verstandigungsprozess im Rahmen einer Betreuung zu fordern.

Beispiel: Lagerauswertung

(3]
9[00:22.2] 10 [00:24.2] 11 [00:25.6]

P[v] ((1,6s)) Ja. ((1,1s)) Ahhh, aus dieser «
K [v] ausgewertet? ((1,6s)) Was wére dann deine Empfehlung?

(6]

12 [00:32.0] 13 [00:32.3]

P [v] Tabelle, die * * « von MalR « « von ((unv., 0,5)) * gibt es irgendwie keine ¢ ¢ ¢
K [v] Hmhm'
[7]
. 14 [00:35.2] 15[00:36.9] 16 [00:38.0%] 17 [00:39.4]

P [v] Geld, also... *+ Geld. ((1,2s)) No. e+« Das/«+die- - Geld
K [v] ((1,2s)) Keine was? ((1,2s)) Kein Geld?
(8]

. 18 [00:43.8] 19 [00:44.7%]
P [v] von dieser Mate/Verpackungsmaterialien. Ja.
M [v] Den Wert » meinst du jetzt.

M fragt P nach seinen Verbesserungsvorschlagen fiir die Lagerverwaltung. Trotz des
holprigen Artikulierens von P unterbricht M seine AuRerung nicht, sondern M
verwendet stattdessen eine begleitende Prozedur der Sprecher-Horer-Steuerung
(s. 12), was mittels Exothesen des Horerplans eine spezifische Verarbeitung einer
vorausgegangenen  Sprecherauf3erung indiziet und dem Vollzug der
Bezugshandlung dient. Eine Verarbeitungsstérung seitens M ist auf eine nicht
erfolgreiche Perzeption des AuRerungsakts von P zuriickzufiihren.

Nach dem Bezugsausdruck versucht P mit ,also” ein Umformulieren zu realisieren,

das aber nicht erfolgreich verlauft. M versprachlicht nach einer kleinen Pause eine
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Bearbeitungsanforderung in Form einer Nachfrage, mit der M den Objektbereich des
Nichtwissens benennt und durch das w-Element eine Wissensabfrage in Gang setzt
(s. 14). P wiederholt den Bezugsausdruck (s.15) und korrigiert anschlieBend die
eigene Bearbeitung (s. 16). M aufRert diesmal eine Bearbeitungsanforderung im
Interrogativmodus, indem M das Bezugselement des Nichtwissens zitiert (s. 16). P
erlautert den Bezugsausdruck durch Einsatz eines nachgeschalteten prapositionalen
Attributs (s. 17), worauf eine Verstehenshypothese von M folgt. M vollzieht die
Bearbeitung durch  ,Sich-Vergewissern’ kompensatorisch, wodurch das
verstandnissichernde Handeln prozessiert wird. Das von P zuvor verbalisierte Wissen
wird in der sprachlichen Verarbeitung von M beurteilt, indem M sein Verstandnis der
AuBerung von P durch den Einsatz der temporaldeiktischen Prozedur ,jetzt* auf die
aktuelle Sprechsituation bezieht.

Das von Kameyama als ,Sich-Vergewissern' benannte Hilfsverfahren gleicht
funktional im Diskurs nach meiner Beobachtung der reparativen Handlung von
Rehbein (1984), da die Exothese der Vermutung von M im Rahmen eines
Lehr-Lern-Prozesses als Fremdverbesserung fur ein fehlendes Element angesichts
der Formulierungsschwierigkeit von P zu sehen ist. Diese Vorgehensweise zeigt sich

auch im folgenden Beispiel.

Beispiel: Lagerauswertung

[27]
. 47 [02:34.2%] 48[02:35.1¥]  49[02:35.8] 50 [02:36.6]
P[v] Ja, genau.
M [v] Oke. Und wie ist die Grafik

K [v] aus dem Zentrallager in die Werkstatt, L-S-C sind. + Oke.

[28]
. 51 [02:39.5]
P [v] ((1,3s)) Das ist « * » &h Anzahl. «  « Das ist « * * Anzahl, wie
M [v] genau zu lesen? Jetzt hier.
[29]
. 52 [02:46.9] 53 [02:48.3] 54 [02:49.1] 55 [02:50.3]
P [v] viel, wie... Anzahl.
M [v] Anteil oder Anzahl? ((1,2s)) Also, « * *» wie, wie hoch ist
K v] + « Anzahl.
[30]
. 56 [02:54.0]
[P [v] Ja, genau.
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IM [v] die Menge. |

Dieser Gesprachsausschnitt stammt aus der Phase der Auftragserteilung und
-erfullung, in der P das Resultat seines Losungsversuchs prasentiert. Um Feedback
von K und M zu erhalten, muss P zunadchst den Handlungsgegenstand von P
veranschaulichen. M stellt P eine Frage in Bezug auf die von P erstellte Grafik (s. 50).
Durch ,jetzt hier* wird der Handlungsgegenstand im Wahrnehmungsraum aufgezeigt
bzw. wird auf einen Sachverhalt eingeschrénkt. Mit der temporalen und lokalen
Deixis ,jetzt' und ,hier* lenkt M das Wissen von P auf den aktuellen Handlungsprozess
und fokussiert darauf. P spezifiziert seine Ausfuhrungen durch die
Benennung ,Anzahl’ zur Beantwortung der Frage und versucht, die propositionale
Verarbeitung mit dem Erklaren zu gewadhrleisten (s. 51). Die sprecherseitige
verstandnissichernde Bearbeitung von P wird jedoch von einer Alternativfrage seitens
M unterbrochen, die der horerseitigen Verstandnissicherung dient (s. 52). P nimmt
das von ihm bereits versprachlichte Wissenselement verbal wiederholend auf (s. 53),
wodurch die Auswahl von M zwischen den beiden genannten Symbolfeldausdriicken
eingegrenzt wird (,Anteil’ und ,Anzahl’).

K exothetisiert den Horerplan in Form einer Wiederholung (s. 54) und M vergewissert
sich durch eine Paraphrase (s. 35), um
sowohl ,Explikation‘, ,Gedankenentfaltung’, ,Prazisierung‘ als auch ,Herstellung eines
endgultigen Verstandnisses zu ermdglichen (Buhrig 1996, 26).5t M leitet seine
AuRerung mit ,also“ ein (s. 55) und greift das von P verbalisierte Thema (die ,Anzahl)
auf, das er unter Rickbezug auf sein Vorwissen in eine Frage umformuliert (vgl.
Bihrig 1996, 240). Das Umformulieren von M kann auch als Verbalisieren des
Horerplans gelten, da er die von P vorgegebene Strukturierung des Wissens
Ubernimmt (ebd.): Mit ,Also’ gelingt M eine Refokussierung von P auf die von ihm
bereits verbalisierte AuRRerung, deren Thema im Folgenden mit einem neuen Begriff
(Menge) und in Frageform umformuliert wird (ebd.).

Im folgenden Beispiel gerat P bei der Versprachlichung seines Ldsungsversuchs in

81 Zur Rolle der Paraphasen fiir die Kommunikation siehe Buihrig (1996) und Ungeheuer (1972).
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Stocken, wahrend er sich um die Fokusbildung bemiiht, was von M allerdings als
Bitte flr eine Formulierungshilfe wahrgenommen wird. Darauf reagiert M mit dem

Einsatz einer Sich-Vergewisserung, wodurch er P beim Prasentieren unterstitzt.

Beispiel: Dichtung

[76]
154 [19:34.8]

|P [v] funktioniert. << Es gibt *« zwei * Fll3e, « « und wir kdnnen diese ¢ * FliRe zwischen ein |

[77]
155 [19:35.74] 156 [19:36.3] 157 [19:37.04] 158 [19:37.5%] 159 [19:43.7]

|P [v] Stahl/ein Schraube ((1,1s)) Gebinde machen und schrauben fest. «+Esklappt e

[78]

. 160 [19:44.5] 161 [19:46.0]
P [v] und diese « « * diese, diese, diese Platte ist ((1,6s)) ah - ist... * Zweigeteilt.
M [v] Zweigeteilt?

Dieser Gesprachsausschnitt aus der Phase der Auftragserteilung und -erfullung eines
Praktikums zeigt, wie P den Losungsversuch gegentber M présentiert und damit die
Fokusbildung. Beim Beschreiben eines Entwurfs mit einer raumlichen Komponente
trifft P auf die Schwierigkeit, das Wissen Uber ein bestimmtes Konstruktionselement
zu versprachlichen. M vervollstandigt die Verbalisierung von P, ohne seinen Zielfokus
Zu stéren oder ihn zu unterbrechen. Das Verzégerungsschweigen von P wertet M als
Bitte um Formulierungshilfe, sodass er erst dann tatig wird (s. 159). M beseitigt dann
die ,trouble source® (s. 160), was P durch Wiederholung des Ausdrucks als korrekte
Verbesserung bzw. Vervollstandigung von M bestéatigt (s. 161). Die
Sich-Vergewisserung von M (s. 160) ist hier eingebettet in eine Handlungshilfe, die
dem sprachlichen Handlungsziel von P entgegenkommt.

Das ,Sich-Vergewissern' modifiziert die  Handlungsstruktur, die dem
verstandnissichernden Handeln zugrunde liegt. Dabei erweitert
das ,Sich-Vergewissern* das Handlungspotenzial des verstadndnissichernden

Handelns. Kameyama (2004, 144)

7.3 Fazit
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Die Spezifik institutioneller Kommunikation zeigt sich auf verschiedenen Ebenen des
sprachlichen Handelns. Sie beschrankt sich keineswegs nur auf das Vorkommen
bestimmter Sprechhandlungen. Vielmehr offenbart sich die Institutionenspezifik in
einer Vielfalt an Dimensionen und Aspekten sprachlichen Handelns, die auch in der
Verstandnissicherung zu beobachten ist (vgl. Brinner 2005, 19).

Zum Umgang mit unklaren Begriffen im Betreuungsdiskurs lassen sich folgende
Empfehlungen aussprechen:

Auch in anscheinend einfachen AuRerungen von P lasst sich der Bedarf an
Wissensbearbeitung erkennen, die womdglich durch den Abfall der Intonation, eine
zu leise Stimmlage usw. entsteht. So kann M zum Beispiel mit einer
Verstandnisabfrage reagieren, wenn ein Rezeptionsdefizit bei P wahrgenommen wird.
Nachfragen von P konnten auch zur besseren Verstandnissicherung im Diskurs
fuhren, die ein verstandnissicherndes Umformulieren oder Erklaren, Erlautern von M
initiieren kdénnen.

Laut Kameyama (2004) erfordert der Diskurs zwischen Muttersprachlern und
Nicht-Muttersprachlern eine besondere Reflexion und eine sorgféltige und fokussierte
Umsetzung des Kommunikationsprozesses. Um das Verstandnis des Diskurses
zwischen Muttersprachlern und Nicht-Muttersprachlern sicherzustellen, erweist es
sich als kommunikativ  effektiv, wenn  Muttersprachler bereit sind,
Nicht-Muttersprachler durch gezielte Kooperationen mental und sprachlich zu
unterstutzen. Selbst relativ elementare Probleme kdnnen zu komplexen Abl&aufen
beim verstandnissichernden Handeln fuhren (ebd., 153). Idealerweise adaptiert der
Muttersprachler nach Kameyama deshalb seine sprachliche Realisierung auf die
Sprechsituation bzw. das sprachliche Niveau bzw. die lexikalische Kompetenz des
Nichtmuttersprachlers (vgl. ebd., 156). Dazu gehdren ,Verlangsamung des
Sprechtempos, deutlichere  Akzentuierung, topologische  Umstrukturierung,
Verknappung der Ausdrucksmittel sowie Code-Switching/Sprachwechsel” (ebd.). Die
Adaptierungsstrategien im Unterricht beschreibt ein Studierender als Grund fur die

bessere Nachvollziehbarkeit der Lerninhalte:
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-Den gréRten Teil des Unterrichts konnte ich verstehen, auch wenn ich (die Worte
des Dozenten) nicht vollstdndig nachvollziehen konnte, konnte ich (den Inhalt)
verstehen. Da die Sprechgeschwindigkeit des Lehrers fur uns chinesische
Studierende langsamer war, sollte es fur uns mit einem deutschsprachlichen
Niveau von circa B2 kein Problem sein, solange wir zuhéren konnten. Der
Hauptgrund fir das Unversténdnis sind einige Fachbegriffe.*

(Aus Gesprachen mit Studierenden)

Beim verstandnissichernden Handeln von Muttersprachlern zeigt sich laut Kameyama
(2004) haufig, dass Muttersprachler dem Nichtmuttersprachler zumeist die Initiative
zum Handeln entreiRen, weil ,die Handlungsfahigkeit asymmetrisch auf die beteiligten
Aktanten verteilt ist (ebd., 167). Bei den Betreuungsdiskursen aus dem vorliegenden
Korpus lasst sich die Gefahr erkennen, dass der Diskurs in eine ungewollte Richtung
gehen kann, wenn der muttersprachliche M durch Korrektursequenzen das Bemiihen
des nichtmuttersprachlichen P um Verstandigung blockiert, sodass ,diese dadurch
ihren Handlungsfokus verlieren“ (ebd., 166). Durch den Verlust des Handlungsfokus
kénnte P ,nicht mehr in der Lage, an das sistierte Handlungsmuster vor dem
verstandnissichernden Handeln anzuknipfen® (ebd., 166f.).

Aus didaktischer Perspektive gilt es deshalb in solchen Konstellationen in einem
Lehr-Lern-Diskurs, im Unterricht oder in betrieblichen Praktika zu Uberlegen, wie ein
Lehrer oder ein M bei Formulierungsproblemen eines Studierenden bzw. von P
wahrend einer verstandnissichernden Bearbeitung angemessen reagieren soll, um
den Kommunikationsabbruch zu verhindern. Statt den Studierenden bzw. P beim
Formulieren ins Wort zu fallen oder ihn zu korrigieren und ihm ,die aktive Rolle bei der
Verstandigung zu nehmen®, kdénnen muttersprachliche Lehrkrafte und M die
nichtmuttersprachlichen Studierenden bzw. Praktikant:innen unterstiitzen, indem sie
versuchen, »mit einer Vergewisserung den Verstandigungsprozess
aufrechtzuerhalten und zu férdern (ebd., 167).

Damit das verstandnissichernde Handeln als ein Hilfsverfahren ,trotz seines iterierten
Einsatzes nicht problematisch fur den Diskursverlauf wird und erfolgreich in einen
Lehr-Lern-Diskurs eingebettet wird, stellen Aktanten auf beiden Seiten

Anforderungen, sich auf die Verstdndigung zu konzentrieren, ohne in das
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gemeinsame Verstandigungshandeln mit nicht der Verstandigung dienlichen
Handlungen einzugreifen (ebd.).

Dabei ist bei diesen Diskursen stets nach Kameyama zu bedenken, ,dass das
verstandnissichernde Handeln durch allgemein erschwerte Bedingungen flr
Verstandigung, die der Nichtmuttersprachler in die Sprechsituation einbringt,
entscheidend gepragt ist‘. Bei der Kommunikation zwischen nichtmuttersprachlichen
P und muttersprachlichen M bzw. Lehrkréften entstehen haufig Defizite und
Verarbeitungsstorungen wahrend der Perzeption einzelner Elemente des
AuRerungsakts oder beim Identifizieren einzelner Elemente des propositionalen Akts,
weil P bestimmte Ausdriicke der Zielsprache Deutsch nicht kennen oder mit der
deutschsprachigen Lautstruktur noch nicht so vertraut sind (vgl. ebd.).

Auch in Konstellationen, in denen Studierende bzw. P selbst eine
verstandnissichernde Bearbeitung einer unverstandlichen BezugsaulRerung
vornehmen, konnen die Empfehlungen von Kameyama fir Muttersprachler gelten,
dass muttersprachliche Lehrkrafte bzw. M Uber die Bereitschaft verfiigen sollen, ,die
Schwache der Nichtmuttersprachler durch gezieltes kooperatives Handeln mental
und sprachlich zu kompensieren® (ebd., 169).

Zur Analyse des verstandnissichernden Handelns im Betreuungsdiskurs sind vorab
didaktische Uberlegungen in betrieblichen Praktika anzustellen, was auch an den

geschilderten Lehrerfahrungen eines deutschen Professors deutlich wird:

»~Wenn ich Lehre, Veranstaltung in China mache, oder auch letzt &hnlich die
andere Besprechung, das kommt selten Nachfragen, direkt Nachfragen. Ich habe
selten, immer seltener das Gefihl, die haben mich Uberhaupt verstanden. Also
sie wissen Uberhaupt, worum es geht. [...]...Das ist eben leider so, dass sie
irgendwas verstehen, es ist aber sehr schwer, fir den, der das erklart,
herauszufinden, was ist verstanden oder was ist nicht verstanden. Deswegen bin
ich auch bereit, da es noch mal zu erlautern, auch noch mal anders. Aber es ist
sehr schwer, mit denen ins Gesprach zu kommen. Und das ist auch die
Schwierigkeit, die die M in Unternehmen auch haben, mit denen ins Gesprach zu
kommen. Die sind auch bereit, sozusagen, das noch mal zu erklaren. Sondern sie
kriegen immer Ergebnisse nach einer gewissen Zeit, und das passt oder passt
nicht. Das macht die ganze Sache schwierig. Das sind einige wenige, wo das
besser klappt. Das ist aber die meist eben, von den Studenten noch selten
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abhangig. Aber es ist leider nicht so viele, die da, in diesem Sinne, besser
funktionieren, in dem Zusammenhang. Und deswegen glaube ich auch, was in
der kleinen Firma manchmal besser, wenn sie wirklich einer Person zugeordnet
sind und direkt betreut werden, als solche grof3en Firmen, wenn sie nur im Team
sind.”

(Aus Interviews mit Professoren)

Charakteristisch fur Diskurse zwischen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern
ist nach Kameyama (2004) eine ,starke Konzentration [...] auf die Input- und
Output-Bedingungen des sprachlichen Handelns" (ebd., 152), sodass die Aktanten
permanent mit dem ,Verstandigungsprozess’ beschaftigt sind. Als Vorzug sieht Ehlich
(1986) hingegen beim fremdsprachlichen Handeln diese ,dauernde Befestigung und
Sicherung des spezifischen Charakters seiner selbst und der Bedingungen zu seiner
erfolgreichen kommunikativen Abwicklung mit sich“ (ebd., 49). Vor diesem
Hintergrund werden die aktivierten Handlungsmuster beim ,verstandnissichernden
Handeln nach Bedarf eingesetzt. Jedoch bemerken haufig muttersprachliche
Lehrkréafte haufig nicht, wenn und ob Uberhaupt Rezeptionsdefizite bei Studierenden
in der Zielsprache entstanden sind. Die Frage, ob die verstdndnissichernde
Bearbeitung in einem Lehr-Lern-Diskurs gegenliber Lehrkraften und M anders bei
Studierenden der deutsch-chinesischen Studiengéange verlauft, lasst sich jedoch erst
mit einer komparativen Studie klaren. Dabei ist insbesondere auf die Art und Weise
des Umgangs mit unklaren Begriffen im Unterricht zu achten, d.h. wie sich deren

Bearbeitung in Betreuungsdiskursen in betrieblichen Praktika interaktiv gestaltet.

8 Vorbereitende FérderungsmalRnahmen zur Steigerung der

Handlungsfahigkeit in der Zielsprache Deutsch im Herkunftsland

Um Studierenden deutsch-chinesischer Studiengange zu helfen, sich in Deutschland
besser anzupassen, sollten an den chinesischen Heimathochschulen einige
Vorbereitungsmafnahmen vor Studienantritt in Deutschland getroffen werden. Zur
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Forderung der Handlungsfahigkeit von chinesischen Studierenden der
deutsch-chinesischen Studiengdnge wird in diesem Kapitel ein diskursanalytisches
Trainingskonzept erstellt. Zunachst wird das Konzept des diskursanalytischen
Trainings und das Verfahren der Simulation authentischer Félle (SAF) vorgestellt
(Kap. 8.1). Danach wird erlautert, wie ein solches diskursanalytisches
Trainingskonzept im Rahmen eines deutsch-chinesischen Studiengangs aussehen
konnte (Kap. 8.2). Schlie3lich wird das Verfahren SAF anhand eines Beispiels aus
dem Korpus der vorliegenden Arbeit illustriert, wie dabei konkret vorzugehen ist (Kap.

8.3).

8.1 Diskursanalytisches Training und SAF

Unter diskursanalytischen Konzepten verstehen Becker-Mrotzek/Brunner (2002)
,solche, die sich auf die Dokumentation, Transkription und Analyse authentischer
Diskurse stutzen“ (ebd., 36). Dabei handelt es sich im Wesentlichen um die berufliche
Fortbildung, wobei nur mindliche Kommunikationsformen zum Gegenstand
genommen werden. Die Spezifik diskursanalytischer Fortbildungskonzepte liegt in

ihrer Zielsetzung:

,ES geht um die Professionalisierung der kommunikativen Praxis in
beruflich-institutionellen Zusammenhéangen. Unter Professionalisierung verstehen
wir eine Entwicklung der im weitesten Sinne sprachlichen Fertigkeiten von
beruflichen Handelnden. Sie sollen in die Lage versetzt werden, ihre beruflichen
kommunikativen Aufgaben mdglichst zweckmafig zu erfullen. Es geht also um eine
Verbesserung der Diskursfahigkeiten der Professionellen.” (ebd.)
Was lasst sich unter ,Diskursfahigkeiten“ verstehen? Diese setzen sich nach Ecker
(1993) und Menz (1995) aus drei Kompetenzen zusammen:
sprachlich-kommunikative Kompetenz, selbstreflexive Kompetenz und
Institutionskompetenz (Becker-Mrotzek/Brunner 2002, 36). Die
sprachlich-kommunikative ~Kompetenz sei durch ,die gezielte Vermittlung

linguistisch-diskursanalytischen ~ Wissens lber sprachlichen Formen und

Funktionen zu optimieren, weil ,das alltagliche Wissen (common sense) Uber
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Sprache” vom kommunikativen Handeln beeinflusst werde. Dieses Wissen soll gezielt
differenziert und erweitert werden, indem die unterschiedlichen Funktionen der

Sprache im beruflichen Alltag und ihre Realisierungsformen vorgestellt werden (ebd.).

.Eine erweiterte sprachlich-kommunikative Kompetenz tragt dazu bei, dass die
Professionellen sprachliches Handeln bewusster und sensibler wahrnehmen.
Dariiber hinaus gehoért zur Verbesserung der sprachlich-kommunikativen
Kompetenz auch, die eigene sprachliche Handlungsfahigkeit zu erweitern. Uber
Wissen und Reflexion hinaus geht es also gleichermal3en auch um das praktische
sprachliche Handeln.” (ebd.)

Unter ,selbstreflexiver Kompetenz‘ verstehen Becker-Mrotzek und Brinner die
Fahigkeit, ,die eigene tertiare Sozialisation zu reflektieren“ (ebd.). Sie stellen fest,
dass die Veranderung der Handlung und Sichtweisen stets Reflexion voraussetzt
(ebd., 37). Die ,Institutionskompetenz‘ umfasst die Fahigkeit, ,Handlungsspielraume
in Institutionen erkennen und produktiv nutzen zu kdnnen, dysfunktionale Strukturen
dagegen kritisch zu analysieren und ggf. praktisch handelnd umzugestalten” (ebd.).
Die Zielgruppe gilt es deshalb fiir diese Kompetenz und die Rahmenbedingungen der
kommunikativen Praxis sowie die Strukturen zu sensibilisieren, die Kommunikation
behindern.

Becker-Mrotzek und  Brinner stellen eine erhohte Nachfrage nach
diskursanalytischen Konzepten auch in den Institutionen der Wirtschatft fiir strukturelle
Problemlagen als geeignetes Losungsverfahren von Kommunikationsproblemen fest,
die eher aus besonderen beruflichen, fachlichen oder organisatorischen Bedingungen
resultieren (Brinner et al. 2002, 38). Vor diesem Hintergrund benennen Fiehler und
Sucharowski (1992) vier konstitutive Merkmale zur Durchfiihrung diskursanalytischer
Konzepte: 1. Dokumentation und Transkription; 2. empirische, transkriptbasierte
Analyse der Problemstrukturen; 3. Dokumentation und Analyseergebnisse als
Lehrmaterial; 4. gemeinsame Problemlésung (vgl. ebd.). Diese Struktur lasst sich
zum spateren Zeitpunkt noch bei diskursanalytischen Konzepten in verschiedenen
Institutionen fur deren spezifische Zwecke anwenden und weiterentwickeln. Nach

Becker-Mrotzek und Brinner (2002) bestehen die wesentlichen Arbeitsschritte eines
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diskursanalytischen Seminarkonzepts aus: 1. Auftrag; 2. Vorgesprache; 3.
Dokumentation und Analyse der kommunikativen Praxis und Problemlagen; 4.
didaktische Planung. Die dritte Phase umfasst wiederum Interviews, Beobachtungen,
Erstellen eines Dokumenten- bzw. Textkorpus, Aufnahmen und Transkripte
muandlicher Diskurse, Beschreibung des Istzustands, Problemanalyse und
Ldsungsvorschlage.

Um ein handlungsorientiertes Lernen zu ermdglichen, entwickelten Becker-Mrotzek
und Brinner (2002) das Verfahren der Simulation authentischer Falle (SAF), ,indem
ausgewahlte echte Falle (Diskurse) aus dem realen beruflichen Handeln der
Seminarteilnehmer dokumentiert und analysiert werden® (ebd., 72). Im Vergleich zu
klassischen Rollenspielen stellt die Rollenspezifikation von SAF nur den
Ausgangspunkt  des Handelns dar, wéhrend die Setting- und
Simulationsanweisungen auf der rekonstruierten Problemstruktur basiert. Durch
Videoaufzeichnungen, die reale Félle simulieren, haben die Seminarteilnehmenden
die Mdglichkeit, die Aufzeichnungen mit Transkripten realer Félle zu vergleichen, um
mogliche Probleme zu diskutieren. Auf diese Weise kénnen Teilnehmende ihr
Problemverstandnis sowie ihre Kommunikationsfahigkeiten verbessern (ebd.).

Um dieses Konzept zu verdeutlichen, verglichen Becker-Mrotzek und BriUnner die
Handlungsbedingungen von Rollenspielen und SAF und zeigten, dass bei einem
Seminar die professionellen Handlungsbedingungen unverdndert bleiben kénnen,
.indem ein konkreter authentischer Fall ausgewahlt und seine Problemstruktur
préazise rekonstruiert wird, um diese in das Setting zu Ubernehmen® (ebd., 74). Die
Identitat zwischen Spiel- und Berufsrollen sowie zwischen den jeweiligen
Konstellationen kann dazu fuhren, dass das Handeln in der Simulation sich mehr
einem ins Seminar ausgelagerten authentischen beruflichen Handeln ann&hert (ebd.).
Die Handlungssequenzen der Simulation haben das Potenzial, auf der beruflichen
Handlungsebene einzutreten. Es handelt sich um reale berufliche Handlungen und
Einstellungen, wenn neue Handlungsmaoglichkeiten realisiert werden. Becker-Mrotzek
und Brunner sind der Meinung, dass der Transfer aus der Simulation auf
Einstellungen und Handlungen im Beruf dadurch erleichtert werden kann, wenn sich
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die Auswertung nicht nur auf die Simulation beschrankt, sondern den authentischen
Fall bertcksichtigt. Im Hinblick auf den Realitatsbezug stellen Becker-Mrotzek und
Briinner fest: ,je groRer die Ahnlichkeit von Spiel- und Berufsrollen und je
authentischer die Problemlage ist, desto weniger Spieleffekte treten auf, und desto

weiter nahert sich das Handeln realem beruflichen Handeln an“ (ebd., 75).

Handlungs- Aktuelles Handlungs-
Voraussetzungen Handeln Konsequenzen
o N\
Berufsalltag :
Authenti- : Einstellungen
scher Fall Authent- &
1 sches Handlungen g
N ‘ J
&
—Y )
Rekon- : simu- Auswertung
struktion _[~#> | Setting | | liertes | &
2 Handclx}‘ Vergleich s
Seminarsituation
. >

Abb. 13: Handlungsbedingungen von Simulationen authentischer Falle
(Becker-Mrotzek/Brunner 2002, 74)

Im Vergleich zum klassischen Rollenspiel lassen sich die fachlichen
Handlungsvoraussetzungen weitgehend auf die Trainingssituation Ubertragen. Um
dies zu erreichen, muss zunachst ein konkreter, realer Fall (Position 1) ausgewahlt
werden. Um Position 3 zu erreichen, muss die problematische Konstellation aus
realen Fallen rekonstruiert werden. Idealerweise sollte eine Identitdt zwischen dem
Spiel und den professionellen Charakteren und zwischen den jeweiligen
Konstellationen bestehen, damit die simulierte Aktion ,den Charakter eines ins
Seminar ausgelagerten authentischen beruflichen Handelns gewinnt® (ebd.). Der
letzte Schritt (Position 6) stellt die Mdglichkeit simulierter Handlungsfolgen auf
professioneller Ebene dar. Die Bewertung (Position 5) beschrankt sich nicht auf
simulierte Situationen, sondern bezieht auch reale Félle anhand von Transkripten mit

ein. Durch diese Verknupfung wird der Transfer von simulierten Handlungen auf
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Einstellungen und Handlungen im Beruf erleichtert (ebd.). Dabei weisen
Becker-Mrotzek und Briinner auf die Wichtigkeit der Ahnlichkeit von Spiel- und
Berufsrollen sowie der Authentizitat der Problemkonstellation hin.

Diese introspektive Methode von Becker-Mrotzek und Brinner ist fir die Zielgruppe
der vorliegenden Forschung besonders geeignet, da die Seminarteilnehmenden ihre
eigenen oder verwandten Berufsrollen in der Simulation einnehmen kénnen, die sie
im spateren Studium Ubernehmen werden. Neben einer hohen Authentizitat Iasst sich
mit SAF auch ein hoher Wiedererkennungsgrad zwischen Spiel- und Berufsfiguren
sowie zwischen den Konstellationen erreichen. Auf diese Weise kann der ideale
Transfer von Erkenntnissen durch die Simulation der Einstellungen und

Verhaltensweisen im Arbeits- und Lebensalltag direkt realisiert werden.

8.2 Ein exemplarisches Beispiel zur Durchfihrung von diskursanalytischen

Trainings

In diesem Abschnitt wird versucht, das diskursanalytisch basierte Trainingskonzept

bei Betreuungsdiskursen in betrieblichen Praktika anzuwenden.

Vorbereitung

Mit den zustdndigen Lehr- und Verwaltungspersonen zum Projekt des
deutsch-chinesischen Studiengangs sowie mit Studierenden, die im Rahmen des
internationalen Studiums einen Aufenthalt in Deutschland verbringen werden, wurden
vorab Gesprache gefuhrt, damit Bedarfe der Teilnehmer:innen (T) und Ziele des

Trainings festgestellt werden kénnen.

Durchfuhrung
Ein Kommunikationstraining fur  Studierende eines deutsch-chinesischen
Studiengangs kann anhand Daten der vorliegenden Arbeit in folgenden Schritten

verlaufen:
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Vermittlung von Informationen zur Kommunikation in  Unternehmen
(wirtschaftliche Kommunikation)
Einfuhrung in die zentralen Diskurstypen der Unternehmenskommunikation (z.B.

Betreuungsgesprach, Verkaufsgesprach, Reklamationsgesprach, Vortrag etc.)

Informationsvermittlung zum allgemeinen Betreuungsprozess und Hinweise zu
den Betreuungsgesprachen

Uberblick lber reprasentierte Diskurstypen in verschiedenen Phasen eines
betrieblichen Praktikums (Lehrervortrag in Einarbeitungsphase, Planungsdiskurs
in Phase der Auftragserfilllung, Evaluationsgesprach in Abschlussphase etc.)
Uberblick tiber einen rekonstruierten Betreuungsprozess (aus dem empirischen
Datenkorpus)

allgemeine Bestimmungen der Zwecke und grundlegende Struktur von
Betreuungsgesprachen

Vermittlung Uber Struktur und Ablaufvariante eines Planungsdiskurses im

Rahmen eines Betreuungsprozesses

Eine datenbasierte Fallprasentation:

Austausch der Sichtweise aus eigenen Erfahrungen

Konfrontierung mit authentischen Materialien (Transkripten, evtl. Audioaufnahme,
Befragungen, Bilder etc.)

Ziele:

Verstandnis tber Diskurstypen und Handlungsmuster in Institutionen generieren;

Kategorisierung von kommunikativen Problemen/Schwierigkeiten

Auswertung und Diskussion

die Rekonstruktion der Bedirfnisse und Ziele der Praktikant:iinnen und der
Mentor:innen

Simulation eines authentischen Falls (sieht Kap. 8.3)

Diskussion tber mégliche Ursachen von sprachlich-kommunikativen Problemen
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unter Einbezug der institutionellen und diskursanalytischen Komponenten des
konkreten Handlungsverlaufs
Ziele:

- die Entwicklung von Ambiguitéatstoleranz und Empathie durch Ubernahme der
Perspektiven

- die Reflexion des eigenen Handlungsraums und des von anderen

- der Vergleich und die Assoziierung von alltdglicher und institutioneller

Kommunikation

5. Entwicklung und Auswertung von Handlungsalternativen

- In der Arbeit mit Transkripten sind Entscheidungspunkte im Handlungsverlauf zu
erkennen und dariiber zu diskutieren. Das Erstellen, Formulieren und Bewerten
von Handlungsalternativen zu Entscheidungspunkten erfolgen durch die T.

- Handlungsalternativen werden in der Simulation des authentischen Falles
umgesetzt. T hat die Méglichkeit, die Rolle von Mentor:innen zu spielen.
Ziele:

- die Erarbeitung und Bewertung von sprachlich-kommunikativen
Handlungsmoglichkeiten in betrieblichen Lehr-Lern-Prozessen

- die handlungspraktische Umsetzung und Bewertung dieser
Handlungsalternativen zum Ausbau der deutschsprachlichen

Handlungsfahigkeit.

Nacharbeitung

Vertreter:innen verschiedener Institutionen (Hochschulen und Unternehmen) sollten
wahrend und nach dem Aufenthalt der Studierenden in Deutschland Rickmeldung
zur Wirksamkeit des Trainings geben. Zur Einschatzung der Mobilitat von T wird
idealerweise eine vergleichende Analyse der Aufzeichnungen wahrend des Trainings
und der realen Situation (Praktikum) durchgefihrt. In diesem Abschnitt wird das
Konzept des vorbereitenden/begleitenden Kommunikationstrainings erlautert. Um
reale Daten zu verarbeiten, bereitgestellte Materialien und alternative
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Handlungsoptionen zu diskutieren und zu simulieren, sind folgende Punkte zu

beachten:

- Bei institutioneller Kommunikation muss mdoglichst auf die Tiefenstruktur
eingegangen und die institutionellen Bedingungen missen hinterfragt werden.

- Inhalte des Trainings umfassen sowohl Konstellationen mit kommunikativen
Problemen als auch die Problemkonstellationen, bei denen der Zielzustand
zunachst als unerreichbar angesehen wird.

- Erhdhung der fremdsprachlichen Handlungsféhigkeit anhand von Transkripten im
Rahmen einer authentischen Forschung erfolgt nicht durch Zeigen und
Nachspielen der aufgezeichneten Praktika, die mehr zur Reflexion statt einer
direkten Ubernahme fiihren. Der Erfolg des Trainings zeigt sich nur im
authentischen institutionellen Kontext und ist dort einzutiben.

- Diskussionswiirdig  erscheint  noch die  Ausarbeitung  sprachlicher
Handlungsmuster, anhand derer die spezifische Inbezugnahme von
Charakteristika der institutionellen Kommunikation und kommunikativen Struktur

von Diskursen im Lehr-Lern-Prozess analysiert werden.

8.3 Der authentische Fall ‘Saulenabstand’ und SAF ‘Formulierung des

Betreuungsbedurfnisses’

In diesem Kapitel wird an einem authentischen Beispiel illustriert, wie das Verfahren
SAF in der Praxis von deutsch-chinesischen Studiengangen eingesetzt werden kann.
In  diesem Vorbereitungstraining wird zunachst mit T eine ausfihrliche
Transkriptionsanalyse eines Betreuungsgesprachs durchgefiihrt, um die auftretenden
kommunikativen Probleme zu rekonstruieren. Diese Simulation erfolgt grundlegend in

Anlehnung an Becker-Mrotzek und Briinner (2002, 75) in folgenden Schritten:
a Durchfiihrung und Aufzeichnung der SAF ,Ldsungsversuch im Planungsprozess',
die anhand eines authentischen Falls der vorliegenden

Arbeit ,Saulenabstand’ vorzubereiten ist.
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Auswertung der Simulation anhand der Videoaufzeichnung
Analyse des wunter a genannten korrespondierenden, authentischen
Betreuungsdiskurses ,Saulenabstand’ anhand der Videoaufzeichnung und

Transkription sowie Vergleich mit der Simulation unter bestimmten Aspekten.

Der authentische Fall ,Sdulenabstand‘6?

Dieser authentische Fall wurde ausgewahlt, weil eine irrefiihrende Frageformulierung
den weiteren Diskursverlauf offensichtlich beeintrachtigt. Zum Hintergrund des Falls:
Der Praktikant hat sich wahrend der Auftragserfullung bei einer Unklarheit an M
gewandt, wobei bei P Formulierungsschwierigkeiten wahrend der Prasentation der
Planbildung eines LOsungsversuchs auftreten, sodass er sein Betreuungsbeddrfnis
nicht vermitteln kann. Drei Analysefragen sind dabei zu verfolgen:

1. Worin liegt das Betreuungsbedurfnis von P und was ist die Reaktion von M?

2. Wie verlauft der Betreuungsdiskurs?

3. Was ist das Ergebnis des Diskurses?

Die SAF ,Formulierung des Betreuungsbedirfnisses’

Die Einstellung von SAF entspricht in der Regel der zugrunde liegenden realen
Situation. Die gréf3te Veranderung besteht darin, dass aus padagogischen Griinden
die Auswirkungen problematischer Kommunikation betont werden. Auf diese Weise
konnen die Ziele der beiden Rollen besser verdeutlicht werden. Eine klarere
Zielsetzung sollte es T ermdglichen, ihre Anliegen besser zu verstehen und
auszudriicken. Da Probleme bei der Transkript- bzw. Planentwicklung bestehen, soll
die Simulation durch Erlauterung des technischen Aufbaus die Mdglichkeit bieten, die
bisherigen Trainingsinhalte anzuwenden.

Der Simulationsplan kann je nach Trainingsort, Trainingsorganisation und
Teilnehmer:innen angepasst werden. Die Rolle des ,Mentors® bzw. der

.Mentorin“ kann sowohl von Mentor:innen im urspringlichen Diskurs als auch von

52 Die Transkription zu diesem Fall findet sich im Anhang.
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Studierenden Ubernommen werden. Die Beschreibungen der verschiedenen Rollen
enthalten detaillierte Informationen dariber, wie sich T in ihrer jeweiligen Situation
verhalten sollen. Anhand dieser Beschreibungen werden verschiedene Situationen
betrachtet. Voraussetzung dafir ist, dass alle T diese Rollen ausiiben kénnen und
dass sie den logischen Hintergrund vollstandig erfassen. So kdnnen
unvorhergesehene Fehler von vornherein ausgeschlossen werden. Ist die
Rollenbeschreibung offen genug, kdnnen sie Rollen fur die Simulation austauschen.
Neben den entsprechenden Szenen und Charakterbeschreibungen sollten T auch
maoglichst realititsnahe Materialien wie Zeichnungen, Diagramme, Tabellen etc. zur
Verfiigung gestellt werden, die zur Simulation der Szene bendtigt werden.

Im  Folgenden stelle ich ein Beispiel von SAF anhand des

Fallbeispiels ,Saulenabstand’ vor (Abbildung des Modells siehe Kap. 4.4)

Rollenbeschreibung von Mentor:innen:

Der Praktikant hat sich wegen eines Zahlenwerts wahrend der Auftragserfiillung an M
angewandt. Das Konstruktionsprinzip dieser Maschine ist, dass der Tisch die
Dosierer halten muss und die Transportnut und die Saule nicht dicht zusammensitzen
dirfen. Zum Halten des Tischs durfen die vier Saulen nicht zu dinn sein und der
Tisch ist nicht beliebig nach hinten zu bewegen, weil die Dosierer auf dem Blech

befestigt sind.

Rollenbeschreibung von Praktikant:innen:

Wahrend der Auftragserfullung haben sie sich eine Alternative zum Entwurf eines
Maschinenteils Uberlegt und mochten diesen Planvorschlag von ihrem Mentor
evaluieren lassen. Da der zurzeit leiterformige Bestandteil eines Ful3es, der unten
dem Tisch stand und den Tisch halten soll, mit der Transportnut fir Pulver
zusammenkommen wiurde, planen sie, diesen Bestandteil dinner und rechtférmig
zu verandern.

Die Organisation und der Verlauf des Rollenspiels kann in eine Vorbereitungsphase,
Spielphase und Auswertungsphase unterteilt werden.
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Vorbereitungsphase:

® T werden Uber die Ausgangssituation informiert. Dazu werden Transkripte
verteilt.

® T werden gruppiert und erhalten Informationen Uber ihre jeweiligen Rollen. Zwei
T aus jeder Gruppe werden ausgewabhilt.

Spielphase:

® Wenn die ausgewdahlten T auftreten, beobachten die tbrigen T die Simulation
und notieren die Bereiche der Kommunikationsbarrieren.

® Trainer sollten den Spielablauf moglichst nicht stéren.

® \Wenn es technisch machbar ist und die T zustimmen, kann die Simulation als
Video aufgezeichnet werden. Einerseits kbénnen T ihre eigenen Spiele anschauen,
andererseits kann auf Aufzeichnungen in der Bewertungsphase zuriickgegriffen
werden.

Auswertungsphase:

® T, die an der Simulation teilnehmen, haben die Mdglichkeit, ihre Leistungen,
Rollen und Gefuhle frei auszudriicken.

® Andere T kommentieren den Spielablauf. Die mdgliche Schlisselfrage kénnte
lauten: Was ist der Grund fur die Unterbrechung im Kommunikationsfluss? Wie
kann eine solche kommunikative Stérung vermieden bzw. auf beiden Seiten
beseitigt werden?

® Alle T diskutieren persénliche Beobachtungen.

® In der ndchsten Stunde zum Thema Betreuungsdiskurs werden die Ergebnisse

ausgetauscht und mit den Ergebnissen der vorliegenden Forschung verglichen.

Wahrend der Simulation kénnen folgende Schwierigkeiten auftreten:

Die Rolle ist noch nicht mit der erlebten Lebenssituation der T verknupft. Daher
kann die Leistung sehr z6gerlich erscheinen.
Der Trainer hat eine starke Kontrolle tiber den Spielverlauf.
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- Aus Angst, sich zu blamieren, fuhlen sich die T wahrend der Auffiihrung
deprimiert. Dies lasst sich verhindern, indem Rollen in der Gruppe formuliert und
Simulationen von Rollenwechseln wiederverwendet werden. In diesem Fall ist es

besonders wichtig, die Leistung sachlich zu bewerten.

Um authentisches Material einzubeziehen, gibt es andere Mdglichkeiten, die bei SAF
erganzend oder konkurrierend einzusetzen sind. Beispielsweise beschreibt Koerfer
(1995) ein Verfahren, die A