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Der Erwerb kommunikativer Fahigkeiten: Kategorien
und systematischer Uberblick

Michael Becker-Mrotzek / Gisela Briinner

In unserem Beitrag gehen wir der Frage nach, wie Erwachsene neue Féhigkeiten
und Fertigkeiten zum miindlichen Kommunizieren erwerben, d.h. aneignen'. Ziel
ist es, die beteiligten Prozesse fiir Analyse-, Beratungs- und Vermittlungszwecke
zu systematisieren, um Antworten auf die folgenden Fragen zu finden: Welche
Teilfdhigkeiten werden zum miindlichen Kommunizieren tiberhaupt bendtigt?
Welche lassen sich leicht — welche nur schwer oder vielleicht gar nicht vermit-
teln bzw. aneignen? Welche Methoden eignen sich fiir die Vermittlung welcher
Féhigkeiten?

Ausgangspunkt unserer Uberlegungen sind praktische Fragen des Kompe-
tenzerwerbs, d.h. des Erwerbs der Fahigkeit, angemessen miindlich kommunizie-
ren zu konnen. Wir gehen davon aus, dass es sich hierbei um eine spezifische
Kompetenz handelt, die sich von anderen Kompetenzen unterscheidet (vgl. Fieh-
ler/Schmitt i.d.Bd.). Ihre Besonderheit liegt in den spezifischen Bedingungen der
miindlichen Kommunikation begriindet: Gesprache und Diskurse sind immer das
Resultat aller daran Beteiligter, so dass die Anteile und beteiligten Kompetenzen
des Einzelnen weniger offensichtlich sind als bei individuellen Tatigkeiten.
Miindliche Kommunikation ist durch ihre Fliichtigkeit, Prozesshaftigkeit, Inter-
aktivitdit und Musterhaftigkeit gekennzeichnet (vgl. Deppermann i.d.Bd.,
Abschn. 3). Die Bewiltigung miindlicher Kommunikation erfordert ein spezifi-
sches Ensemble von Wissen und Fertigkeiten, die sich zusammenfassend als Ge-
sprachskompetenz beschreiben lassen. Auch wenn wir uns in diesem Beitrag auf
die Gesprachskompetenz konzentrieren, sind wir nicht der Auffassung, dass der
faktische Gespréachsverlauf ausschlieBlich eine Funktion dieser Kompetenz ist.
Vielmehr spielen andere Faktoren wie Emotionen und Affekte, Beziehungs- und
Rollenfragen ebenfalls eine Rolle.

1 Unser Fokus liegt also auf der Zeit nach dem priméren Spracherwerb; wir nehmen je-
doch an, dass die Kategorien prinzipiell fiir die Analyse aller Prozesse des Diskurser-
werbs gelten. Es stellt sich hier allerdings die Frage, inwieweit fiir den kindlichen
Spracherwerb noch gesonderte Kategorien erforderlich sind, um der Tatsache gerecht
zu werden, dass das System der sprachlichen Mittel und die kognitiven Fahigkeiten
erst allméhlich ausgebaut werden.
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1 Kommunikative Erfordernisse

Wir gehen von einem grundlegenden Ableitungszusammenhang aus, wonach sich
die kommunikativen Erfordernisse aus der Gespréchssituation herleiten. Aus-
gangspunkt unserer heuristischen Systematik ist die Gespréchssituation, die an
die Beteiligten bestimmte Handlungsanforderungen stellt. Diese sind nur dann zu
bewiltigen, wenn bestimmte Kompetenzen auf beiden Seiten vorhanden sind.
Die Gesprichssituation als Handlungsrahmen ist zentral bestimmt durch:

a) die beteiligten Personen mit ihren Identitéten, ihren Affekten, ihrer sozialen

Beziehung und ihren Kognitionen (Wissen und Koénnen);

b) die kommunikativen Zwecke des jeweiligen Gespriachstyps (z.B. einen Dis-
sens beseitigen, eine Entscheidung herbeifiihren).

Beide Faktoren sind wiederum eingebunden in bestimmte institutionelle Be-
dingungen (z.B. Zeitdkonomie, hierarchische Beziehungen). Aus einer so ver-
standenen Gesprachssituation ergeben sich bestimmte kommunikative Erforder-
nisse, Beschrankungen und Mdglichkeiten. Fiir den einzelnen beteiligten Aktan-
ten leiten sich daraus jeweils konkrete kommunikative Handlungsanforderungen
ab. Sie lassen sich als Anforderungen an die kognitiven, kommunikativen und af-
fektiven Fahigkeiten des Handelnden beschreiben. Dazu zdhlen selbstverstidnd-
lich auch die praktischen Féhigkeiten, die sich aus Wissens- und Kénnenskom-
ponenten zusammensetzen, sowie die sozialen Fahigkeiten, die kognitive, kom-
munikative und affektive Komponenten aufweisen. Die Interessen der Beteilig-
ten sind abgebildet in der Kognition, ndmlich als Bestandteil des Wollens und
der Zielsetzung.

Um diese Zusammenhdnge zu illustrieren, nehmen wir hier und im Folgen-
den exemplarisch Bezug auf das Transkript ,, Rohrbruch”, eine Beschwerde bei
den Stadtwerken (s. Anhang).

Die beteiligten Personen handeln hier in ihren Rollen und ihrer Beziehung als
Klient und Agent der Institution Stadtwerke. Der Klient bringt {iber seine Rolle
als zahlender Kunde hinaus auch seine Identitéit als Bewohner eines Villenvier-
tels zur Geltung. Seine damit verbundenen Anspriiche wie auch seine Umgangs-
weise mit Frustration und Arger gehen in das Gesprich ein. Der Agent handelt
als Mitarbeiter (MA), dessen berufliche Aufgabe u.a. in der Bearbeitung solcher
Anrufe besteht. Er bringt seine institutionellen Sichtweisen, Bewertungen und
Handlungsméglichkeiten zur Geltung und zeigt im Gespréch seinen aktuellen be-
ruflichen Stress sowie seine personlichen Umgangsweisen damit. Die Ge-
spréchssituation ist deutlich gepragt durch das unterschiedliche Wissen der bei-
den: Der Kunde verfiigt iiber Beobachtungswissen, der MA tiber umfassendes
institutionelles Handlungswissen; beiden gemeinsames Wissen iiber die Aufga-
ben der Institution Stadtwerke bildet die Grundlage des Gespréchs.

Der dominante Gesprdchszweck ist die Bearbeitung eines Serviceproblems.
Aus ihm resultiert fiir den Kunden die Handlungsanforderung der Problemdar-
stellung und fiir den Mitarbeiter die Anforderung, das Problem dem Kunden zu
erldutern sowie die Bearbeitung des Problems zu veranlassen. Hiermit verbunden
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sind weitere Implikationen fiir die beiden Beteiligten im Hinblick auf die erfor-
derlichen kommunikativen Einzeltétigkeiten (z.B. Informieren, Nachfragen, An-
spriiche erheben etc.). Man erkennt hier, dass der Ableitungszusammenhang ein
handlungslogischer ist, und wir nehmen an, dass dieser generell gilt. Vorausge-
setzt ist dabei allerdings eine Primisse von Rationalitit des Handelns, die im
empirischen Einzelfall nicht immer gegeben sein muss.

2 Kenntnisse und Fihigkeiten

Fiir die Bewiltigung der unterschiedlichen Handlungsanforderungen sind je spe-
zifische Kenntnisse und Fdhigkeiten erforderlich, die sich nach den beteiligten
Wissenstypen unterscheiden lassen®. Ausgeblendet sind dabei Aspekte wie das
innere Management der Affekte (Arger beherrschen, Umgang mit Angst oder
Freude etc.) oder der eigenen Identititen (Anspruchshaltung, Statusfragen etc.).
Zu diesen psychischen Prozessen kann aus linguistischer Perspektive lediglich
gesagt werden, wie sie sprachlich zum Ausdruck kommen, nicht aber, wie sie
psychisch zustande kommen und bearbeitet werden konnen. Das folgende
Schaubild illustriert die beteiligten Wissenstypen vorausgreifend: (siche Abbil-
dung 1, Seite 32)

Bei den Wissenstypen unterscheiden wir explizites und implizites (prozedurales)

Wissen. ,,Wissen” verwenden wir also im Sinne der Funktionalen Pragmatik als

Oberbegriff, unter den auch Féhigkeiten subsumiert sind. Im Einzelnen haben

wir es in der Kommunikation mindestens mit den folgenden Wissenstypen zu

tun:

o Uberzeugungen, Einstellungen und Dispositionen: Hierbei handelt es sich um
ein Set relativ fester, expliziter oder prinzipiell explizierbarer Wissensstruk-
turen, die jeder Gesprachsbeteiligte mit in das Gesprach einbringt, beispiels-
weise die Uberzeugung, dass Behorden langsam arbeiten oder dass man seine
eigenen Interessen immer durchsetzen sollte.

e Wissen iiber Sprache und Kommunikation: Hiermit ist das explizite bzw.
prinzipiell explizierbare Wissen dariiber gemeint, wie Sprache und insbeson-
dere Kommunikation funktionieren. Hierzu gehdrt etwa das Wissen, wie in
unterschiedlichen Situationen das Rederecht wechselt oder welches sprachli-
che Register angemessen ist.

Wissen iiber institutionelles Handeln: Die Kenntnisse der Professionellen und

Laien iiber die Institution unterscheiden sich in der Regel betrdchtlich. Wahrend

die Professionellen iiber ein ausgebildetes Institutionenwissen (Ehlich/Rehbein

1977) und genaue Kenntnisse der konkreten Abldufe verfiigen, haben die Laien

hieriiber nur allgemeine und vage Kenntnisse. Auch dieser Wissenstyp ist prinzi-

piell explizierbar.

2 Einen aktuellen Uberblick zum Thema Wissen, Kénnen, Reflexion gibt der Sammel-
band von Neuweg (Hg.) (2000).
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Becker-Mrotzek/Briinner, Abb. 1: Beteiligte Wissenstypen
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e Formulierungs- und Artikulationsféhigkeit: Hierzu gehort das zumeist impli-
zite Wissen iiber die angemessenen lexikalischen Mittel sowie die prozedura-
le Fahigkeit, komplexe Sachverhalte syntaktisch angemessen darzustellen.
Relevant wird dieses Wissen etwa beim Kommunizieren in der Fremdsprache
oder iiber komplizierte und unvertraute Sachverhalte.

e Interpretationsfédhigkeit meint die prozedurale Fahigkeit, die je aktuelle Situa-
tion angemessen zu interpretieren, also etwa das Wissen und die Handlungs-
moglichkeiten des Gesprachspartners und den Stand des Gesprichsverlaufs
richtig einzuschétzen.

e Handlungsroutinen: Mit Handlungsroutinen sind alle Formen des automati-
sierten Handels gemeint. Sie zdhlen ebenso zum impliziten, prozeduralen
Wissen. Durch die Ausbildung von Handlungsroutinen werden kognitive Ka-
pazititen fiir andere Anforderungen frei.

Wissen iiber Sprache, Kommunikation und institutionelles Handeln setzt sich
immer aus expliziten und impliziten Wissensanteilen zusammen. Das bedeutet,
dass wir es in der Empirie stets mit Mischformen zu tun haben. Es variiert in der
Wirklichkeit der jeweilige Umfang, in dem vom expliziten Wissen Gebrauch
gemacht wird und das implizite Wissen bewusstseinsfahig und explizierbar ist.
Handlungsroutinen sowie Formulierungs-, Artikulations- und Interpretationsfa-
higkeit gehoren stirker zum impliziten, prozeduralen Wissen, im Sinne eines
Konnens. Es stellt eine Form des Wissens dar, das in angemessenem Handeln re-
sultiert und eben daran zu erkennen ist.

Im (kommunikativen) Handlungsprozess kommen die Wissenstypen in fol-
genden Stadien zum Einsatz:

e Einschitzung: Bei der Einschétzung einer Situation kommen vor allem Uber-
zeugungen, institutionelles Wissen und Interpretationsfédhigkeiten zum Ein-
satz.

e Motivation und Zielbildung: Sie sind wesentlich beeinflusst durch Uberzeu-
gungen und Einstellungen sowie institutionelles Wissen.

e Handlungsplanung: In die Planung gehen vor allem das institutionelle und
sprachliche Wissen ein.

e Handlungsausfiihrung: Hier spielen mit der Interpretations-, Formulierungs-
und Artikulationsfahigkeit die impliziten Wissenstypen eine zentrale Rolle.
Jedes dieser Stadien fordert also von den Aktanten spezifische Féhigkeiten

und Kenntnisse. Wir wollen diese Unterscheidungen am Beispiel des Transkripts

»-Rohrbruch” konkretisieren und verdeutlichen. Methodologisch schliefen wir

dabei von den AuBerungen auf die zugrunde liegenden kognitiven Prozesse; vor

allem bei den frithen Handlungsstadien sind dabei relativ weite Inferenzen erfor-
derlich.

Beginnen wir mit dem Kunden: Seine objektive Situation ist gekennzeichnet
durch das lingere Ausbleiben von Wasser aufgrund eines witterungsbedingten
Rohrbruchs und die damit verbundenen Unannehmlichkeiten. In die subjektive
Einschitzung dieser Situation gehen die individuellen Einstellungen und Erwar-
tungen ein, in diesem Fall die konkrete Einstellung zu Mangelsituationen. Die
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AuBerungen lassen darauf schliefen, dass die Mangelsituation zu einer Verirge-
rung fiihrt: so in Partiturfldche F1 die unmittelbare, uneingeleitete Frage nach der
Zustindigkeit oder in F2 die pointierte, minimal formulierte Nachfrage ,,Sie?”.
Verantwortlich fiir die Verargerung ist jedoch nicht nur der Mangel selbst, son-
dern auch eine spezifische Erwartungshaltung und die Einschéitzung der Verant-
wortung. So zeigt sich in F4 die Erwartung, aufgrund der privilegierten Wohnla-
ge bevorzugt behandelt zu werden (, Villenberg, nicht Arbeiterstadt’). Des Weite-
ren sieht der Kunde die Schuld fiir das ausbleibende Wasser nicht primér im
Frost, sondern im mangelnden Arbeitseinsatz der zustindigen Stadtwerke, wie
F2 zeigt: ,,Die Leute die tun dort gar nicht”. Aus diesen Einstellungen und Ein-
schitzungen leitet sich die konkrete Zielsetzung her, ndmlich auf eine schnelle
Behebung des Schadens zu dringen. Wir sehen, dass in die Zielsetzung mehrere
Faktoren einflieBen.

Die Planbildung des Kunden ist stark beeinflusst durch seinen Arger iiber die
aktuelle Situation, weniger durch sein institutionelles Wissen iiber die konkreten
Reparaturmdglichkeiten. Ein allgemeines institutionelles Wissen zeigt sich in
den Fragen nach der Zustindigkeit. Die Planbildung miindet in die Absicht eine
Beschwerde vorzubringen, im Wesentlichen iiber den scheinbar mangelnden
Einsatz der Bauarbeiter vor Ort. Auch die Handlungsausfiihrung selbst ist deut-
lich durch die Verdrgerung geprégt, was sich in unangemessenen Formulierun-
gen zeigt, vor allem in den F1-3 (minimalistisch und laut). Im Detail zeigt sich
die Unangemessenheit in F1/2 etwa im Gebrauch der deiktischen (zeigenden)
Mittel. Der Kunde benutzt zweimal die Lokaldeixis ,,da” sowie einmal ,,diesen”
(,,Wer ist da zustdindig fiir den Villenberg, fiir diesen Rohbruch da?*). Damit fo-
kussiert er die Aufmerksamkeit des Mitarbeiters iiberdeutlich auf sein Thema
und signalisiert bereits an dieser Stelle seine Verdrgerung. Deutlich wird die
Verérgerung aber auch im Ausbleiben einer expliziten Forderung, den Mangel
moglichst schnell zu beheben. Anstatt ausdriicklich auf einer unverziiglichen
Behebung zu bestehen, bringt der Kunde nur seinen Arger zum Ausdruck. Hand-
lungsroutinen finden wir etwa in der Reaktion auf die Vorwiirfe in F5: ,Ja das
ist kein Quatsch” und in der schnellen Zuriickweisung der Aussagen des Mitar-
beiters in F10-12: D.h., der Kunde nimmt jeweils nur Bezug auf den unmittelba-
ren, expliziten propositionalen Gehalt, ohne die mitgemeinten kontextuellen Be-
deutungen zu beriicksichtigen.

Die objektive Situation des Mitarbeiters unterscheidet sich von der des Kun-
den deutlich: Er ist von der Mangelsituation nicht unmittelbar betroffen, sondern
fiir ihre Bewdltigung mitverantwortlich. Das bedeutet konkret: Es gehen perma-
nent entsprechende Kundenanrufe ein, Anrufer in der Warteschleife werden sig-
nalisiert, neue Informationen miissen an die zustdndigen Stellen weitergeleitet
werden, neue Informationen, die auf dem Bildschirm erscheinen, miissen zur
Kenntnis genommen werden. Insgesamt kann die Arbeitssituation in solchen La-
gen als duflerst intensiv und belastend beschrieben werden. Die allgemeinen Ein-
stellungen und Zielsetzungen des Mitarbeiters lassen sich nur teilweise aus sei-
nen AuBerungen rekonstruieren, z.B. die Gleichbehandlung der Biirger (,,Sie
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werden gleich behandelt von uns”, F6) oder die schnellstmogliche Behebung der
Schéden in der gesamten Stadt (,,Vierundzwanzig Stunden*-Einsatz, F9; ,,aber in
Hauptstadt sind zwanzig” (Schidden), F12). Die spezifischen Einstellungen und
Ziele in dem Gesprich sind stark durch solche professionellen Anforderungen
und Planbildungen bestimmt. Hierzu gehort etwa, neue Informationen herauszu-
filtern, denn vielfach sind gemeldete Storungen bereits bekannt, die Kunden iiber
sie betreffende Stérungen zu informieren und sie moglichst rasch aus der Leitung
zu bekommen (s. Gespriachsabbruch F12).

Die Analyse der Handlungsausfiihrung erfolgt im néchsten Punkt, gemein-
sam mit der Bestimmung der Schwierigkeitsgrade kommunikativen Handelns.

3 Schwierigkeitsgrade kommunikativen Handelns

Die kommunikativen Erfordernisse der Gespréchssituation und die entsprechen-
den Anforderungen an die Fahigkeiten und Fertigkeiten konnen leichter oder
schwerer zu erfiillen sein, d.h., es gibt einfachere und schwierigere Gesprichsty-
pen bzw. -konstellationen. Die unterschiedlichen Schwierigkeitsgrade lassen sich
auf polaren Skalen angeben. Dabei sind die folgenden Dimensionen relevant:

o Komplexitit der Gesprachsfunktionen und -strukturen: Hierzu gehoren die
dufleren Bedingungen und Anforderungen, die Vielfalt der zu bewiéltigenden
Aufgaben, Muster und Zwecke. So stellen beispielsweise Verhandlungen ii-
ber schwierige und strittige Sachverhalte in Mehrpersonen-Gesprachen hohe-
re kognitive und kommunikative Anforderungen als einfache Absprachen mit
nur einem Partner.

e Widerspriichliche Handlungsanforderungen: Gespridche enthalten in be-
stimmten Féllen widerspriichliche Anforderungen, die sich herleiten aus kon-
kurrierenden Interessen oder widerstreitenden Aufgaben. So steht die Leitung
einer Diskussion einerseits unter der Maxime, alle Diskutanten ausreichend
zu Wort kommen zu lassen, anderseits aber auch unter der Maxime, das Zeit-
budget einzuhalten.

e Planbarkeit, Bestimmtheit und Kontrollierbarkeit der Anforderungen: Ge-
sprache sind von ihrer Struktur her unterschiedlich gut plan- und kontrollier-
bar. Ein Lehrervortrag im Unterricht ist beispielsweise besser zu planen und
zu kontrollieren als ein freies Unterrichtsgespriach oder eine Verkaufsver-
handlung.

e Thematische Schwierigkeit: In Gesprichen werden — in Abhédngigkeit vom
themenbezogenen Wissen der Beteiligten — unterschiedlich komplexe Sach-
verhalte behandelt. Gespréche iiber einfache, bekannte Themen sind demnach
einfacher als solche iiber schwierige, unbekannte Themen.

e Handlungsspielrdume: Gespriche weisen fiir die Beteiligten unterschiedlich
groB3e Handlungsspielrdume auf. Diese konnen die Anforderungen in Abhén-
gigkeit von Situation und Fahigkeiten erhéhen oder verringern. Bei der Tele-




36 Becker-Mrotzek/Briinner

fonauskunft stellen die relativ geringen Spielrdume sicherlich eine Erleichte-

rung dar. Bei einer Zwangsberatung etwa im Arbeitsamt sind reduzierte

Handlungsspielrdume der Mitarbeiter moglicherweise ein Erschwernis. Dabei

spielt sicherlich eine Rolle, ob die kommunikativen oder die inhaltlichen

Handlungsspielrdume begrenzt sind.

e Anzahl der beteiligten Gespriachspartner: Mit der Anzahl der Gespréchspart-
ner steigen in der Regel die Anforderungen, weil unterschiedliche Personen
mit je spezifischen Voraussetzungen zu adressieren und AuBerungen von un-
terschiedlichen Personen zu interpretieren sind.

e Grad der personlichen Involviertheit der Beteiligten: Hier sind affektive Nahe
oder Distanz zu den kommunikativen Zielen sowie zu den Gespréachspartnern
die zentralen Groflen. Wir nehmen an, dass positive Involviertheit, d.h. posi-
tive Affekte und Beziehungen, eine Erleichterung darstellen und negative ei-
ne Erschwernis.

Am Beispiel des Transkripts ,,Rohrbruchs™ lésst sich das fiir den Mitarbeiter
wie folgt illustrieren. Die Stérungsannahme stellt die zentrale Schnittstelle zwi-
schen dem Unternchmen und seinen Kunden dar. Daraus ergeben sich
widerstreitende Anforderungen: den aktuellen Anruf angemessen fithren — vs.
wartende Anrufe (die technisch signalisiert werden) mdglichst bald entgegen-
nehmen — vs. organisieren und Informationen weiterleiten. In stark frequentierten
Zeiten, und das ist in den sog. Call-Centern fast durchgehend der Fall, miissen
parallel zur Gesprachsfithrung permanent Abwigungsentscheidungen getroffen
werden: Welche der genannten Aufgaben ist vorrangig zu behandeln?
Kundenfragen ausfiihrlich zu beantworten verlédngert automatisch die Wartezeit
der wartenden Anrufer, mit der Gefahr, dass diese bereits verdrgert das Gesprach
beginnen. Diese Dauerbelastung fiihrt ihrerseits zu einer stark negativen
Involviertheit (Stress), wodurch der Schwierigkeitsgrad auch aller anderen
kommunikativen Anforderungen steigt.

Ein besonderes Problem von Telefongespriachen stellt die Ungewissheit iiber
den Verlauf des néchstens Anrufs dar. In Schulungen thematisieren Mitarbeiter
immer wieder ihre Angst vor unangenehmen Anrufern, obwohl diese nur einen
Bruchteil aller Anrufe ausmachen. Damit sind insbesondere Anrufer gemeint, die
unsachlich argumentieren oder aufgrund eines vermeintlich privilegierten Status’
eine Vorzugsbehandlung erwarten. Gesprache wie das vorliegende werden iiber
Wochen von den Mitarbeitern immer wieder thematisiert und so in der Erinne-
rung wach gehalten. Die Ungewissheit macht die Gesprache weitgehend unplan-
bar. Zusammen mit der Angst vor unangenehmen Anrufern hat das zur Folge,
dass der Gespriachserdffnung eine entscheidende Bedeutung zukommt. Hier wer-
den — nach den Erfahrungen der Diskursforschung — die Weichen fiir den weite-
ren Gesprichsverlauf gestellt. Konfliktdre Gesprache weisen vielfach bereits in
den ersten Segmenten unangemessene AufBerungen auf.

So zeigt sich im vorliegenden Transkript, dass der Mitarbeiter auf die Frage
des Kunden nach der Zustindigkeit in F1/2, die wir oben u.a. wegen des
Gebrauchs der Deixis als unangemessen interpretiert hatten, ebenfalls unange-




Der Erwerb kommunikativer Fahigkeiten 37

messen reagiert, indem er seine Antwort auf das propositionale Minimum redu-
ziert und intonatorisch mit einiger Bestimmtheit vortragt. Er reagiert also bereits
an dieser Stelle abweisend auf die Gereiztheit des Anrufers. Das findet seine
Fortsetzung in der Unterbrechung des Kunden in F3, in der wiederholten
unsachlichen Zuriickweisung der Vorwiirfe des Kunden in F5: ,,Was soll der
Quatsch denn?” und in F6: ,,Und das ist Quatsch!” sowie in der unangemessenen
und unhéflichen Aufforderung in F8/9: . Ja, passen Se mal auf!”. Und schlieBlich
findet die Verdrgerung des Mitarbeiters einen abschlieBenden Hohepunkt in der
einseitigen Gesprachsbeendigung. Insgesamt zeigt der Gespréichsverlauf eine
zunehmende Eskalation des Konflikts, die ihren Ausgang in den ersten beiden
Flachen nimmt.

Eine weitere Schwierigkeit in Gespréachen stellen reduzierte sachliche Hand-
lungsspielrdaume dar. Der Idealfall besteht sicherlich darin, dass ein Problem un-
mittelbar gelost werden kann, beispielsweise indem eine gewiinschte Auskunft
direkt erteilt wird. Haufig sind die Konstellationen jedoch dergestalt, dass der
Mitarbeiter nur mittelbar zu einer Problemldsung beitragen kann, beispielsweise
indem er den Kunden weitervermittelt oder eine Bearbeitung durch Dritte zusagt.
Im vorliegenden Fall bestehen fiir den Mitarbeiter keine inhaltlichen Handlungs-
spielrdume, weil er fiir die Reihenfolge und die Details der Schadensbehebung
nicht zusténdig ist; dariiber hinaus ist ihm bekannt, dass an der Schadensbehe-
bung bereits mit maximalem Einsatz gearbeitet wird, so dass keine weiteren
MaBnahmen veranlasst werden konnen. Infolgedessen bleibt ihm nur eine kom-
munikative Bearbeitung des Kundenanliegens; diese konnte etwa so aussehen,
dass er ihn von der Ernsthaftigkeit der Schadensbehebung iiberzeugt, ihn iiber
die voraussichtliche Dauer informiert oder ihn auf eventuelle Hilfsangebote (be-
reitstehende Wasserwagen etc.) hinweist. Genau diesen Weg hat sich der Mitar-
beiter durch sein unangemessenes kommunikatives Handeln zu Gespréachsbeginn
verbaut.

4 Lernerfordernisse

Der Erwerb der behandelten Kenntnisse und Fahigkeiten stellt an die (potentiell)
Handelnden bestimmte Lernerfordernisse. Dies gilt unabhéngig von der Frage,
ob sich alle genannten Fihigkeiten in gesteuerter Form vermitteln lassen. Auf
welche unterschiedlichen Weisen die verschiedenen Wissens- bzw. Fahigkeits-
typen jeweils erworben werden konnen, sprechen wir weiter unten noch an.

Es lassen sich generelle Dimensionen des Lernprozesses unterscheiden, die
hierarchisch aufeinander aufbauen und teilweise auch eine zeitliche Entwicklung
darstellen. Eine hierarchische Stufung, die jedoch nicht notwendig zeitliche Sta-
dien représentiert, sehen wir in folgenden Dimensionen des Lernprozesses, die
wir mit der Darstellung des expliziten bzw. explizierbaren Wissens beginnen:
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Verstehen

Wenn Wissen iiber Sprache und Kommunikation vermittelt und erworben wer-
den soll, muss der Lerner die betreffenden Sachverhalte und Zusammenhénge
verstehen. Dem MA der Stadtwerke muss z.B. klar werden, was es denn heif3t,
sachlich zu reagieren, und in welchen sprachlichen Formen sich dies ausdriickt.
Erst das Verstehen der Kategorien und ihre jeweilige Operationalisierung ermog-
lichen es, den Unterschied zum eigenen faktischen Handeln zu erkennen. Dabei
wird oft das Problem auftreten, dass im jeweiligen empirischen Fall Interpretati-
onsspielrdume bestehen: Welche AuBerung oder Formulierung stellt in einer be-
stimmten Gesprichssituation z.B. eine sachliche oder schon eine unsachliche
Reaktion dar?

Einsicht / Uberzeugung gewinnen

Der Lerner muss auf der Grundlage seines Verstehens ferner die Einsicht oder
Uberzeugung gewinnen, dass ein bestimmtes Handeln fiir bestimmte Zweckset-
zungen sinnvoll ist. Denn erst eine solche Uberzeugung bildet das Motiv fiir eine
Verdnderung der eigenen Kommunikationspraxis. Der Mitarbeiter konnte z.B.
auch die Position vertreten, bei Anrufern wie dem im Transkript fithre Sachlich-
keit gerade nicht zum Ziel oder er brauche sich solches Verhalten von Kunden
nicht bieten zu lassen. Einsicht und Uberzeugung vom Sinn eines Handelns er-
geben sich aus dem angenommenen Erfolg des Handelns im Gesprich, hidngen
aber auch von personenspezifischen Einstellungen und Dispositionen ab. Z.B.
konnen eigene Bediirfnisse nach Imagewahrung oder Machtausiibung Vorrang
haben vor einem erfolgreichen Gesprach im Sinne der institutionellen Zwecke.
Einsicht hidngt also auch davon ab, ob Gesprichserfolg als ein wichtiges Ziel
eingeschitzt wird, das andere personliche Interessen unterstiitzt oder zumindest
mit ihnen vertréglich ist.

Behalten

Lernprozesse mit dauerhafter Wirkung erfordern das Behalten des Gelernten.
Die Speicherung von Fakten, Begriffen und Zusammenhédngen im Langzeitge-
déchtnis ist durch Verstehen allein noch nicht gesichert. In Trainings werden
hiufig eine Vielzahl unterschiedlicher, auch komplexer Informationen und Emp-
fehlungen samt den zugehdrigen operationalen Verfahren gegeben, die in der Si-
tuation zwar verstanden, aber nur kurze Zeit behalten werden. Dasselbe gilt fiir
die gewonnenen Erfahrungen, Einsichten und Uberzeugungen. Sie langfristig
présent zu halten, ist eine keineswegs triviale Aufgabe.

Umsetzen / Anwenden

Da kommunikative Lernprozesse auf Verdnderungen im Handeln zielen, muss
das Gelernte angewendet und in der Praxis umgesetzt werden konnen. Dies be-
deutet die Ausbildung prozeduraler Féhigkeiten. In der Anwendung besteht die
zentrale Schwierigkeit bei der Adaptation des erworbenen Wissens auf die je-
weils niachste konkrete Situation. Der Lerner muss u.a. einschitzen, ob eine Situ-
ation ein Anwendungsfall fiir eine im Training erarbeitete Handlungsempfehlung
darstellt oder nicht, in der praktischen Umsetzung des Gelernten Flexibilitdt zei-
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gen und insgesamt eine Reorganisation seines Wissens leisten statt einer bloflen
(rezepthaften) Reproduktion.

Beibehalten

Das langfristige Beibehalten des Gelernten ist ebenfalls keine triviale Aufgabe,
denn der Lerner muss frisch erworbene Formen des Handelns zu neuen Routinen
ausbilden. Das bedeutet, sie auch unter Alltagsdruck und Stress durchzuhalten
und dann nicht in die alten Routinen zuriickzufallen. Erst wenn die neuen Hand-
lungsformen routinisiert sind, haben sie auch die Fliissigkeit und Unangestrengt-
heit, die sie wirklich alltagstauglich machen. Die Nachhaltigkeit des Lernerfolgs
héngt also davon ab, ob es gelingt, solche Routinen auszubilden.

Wenn wir noch einmal den MA in unserem Beispiel betrachten, so miisste er
nach den bisherigen Analysen Folgendes lernen:

e hoflich und sachlich sprechen, auch bei Arger und Stress, Musterpositionen
nicht nur minimalistisch ausfiihren wie in der Anfangssequenz

Verstdndnis fiir die Situation des Kunden zeigen

Vorwiirfe und Zumutungen sachlich zuriickweisen.

In den Dimensionen Verstehen, Einsicht / Uberzeugung gewinnen und Behal-
ten wiirde der Lernprozess vermutlich ohne groflere Probleme vonstatten gehen,
aber das Umsetzen und Beibehalten diirften nicht ohne Friktionen verlaufen.
Denn fiir diese sind angemessene Arbeitsbedingungen ebenso wichtig wie eine
Organisationskultur, die zu den erforderlichen Anstrengungen motiviert, sie un-
terstiitzt und den Mitarbeitern einen unmittelbaren Vorteil garantiert.

5 Lerninhalte und -methoden

Im Folgenden gehen wir der Frage nach, wie die erforderlichen Féhigkeiten und
Kenntnisse zum erfolgreichen Kommunizieren erworben bzw. gezielt vermittelt
werden konnen. Aus den kommunikativen Anforderungen leiten sich, wie ge-
zeigt, bestimmte Lernerfordernisse in verschiedenen Dimensionen her. Hierauf
sind die Lerninhalte und -methoden abzustimmen; dabei entsprechen den Lern-
dimensionen je spezifische Inhalte und Lern- bzw. Vermittlungsmethoden. Wir
versuchen, den systematischen Zusammenhang zwischen den verschiedenen

Dimensionen und mdglichen Lehr-Lern-Formen herzustellen.

Vorab soll auf den gewichtigen Unterschied zwischen einem Neulernen und
einem Umlernen kommunikativer Fahigkeiten hingewiesen werden. Da hierzu
bislang keine systematischen Untersuchungen vorliegen, beschrinken wir uns
darauf, die Unterschiede bzw. jeweiligen Besonderheiten thesenartig zu skizzie-
ren:

e Neulernen finden wir vor allem im Kindergartenalter und in der Schule. In
der Zeit bis zum Eintritt in die Schule dominieren Lehr-Lern-Prozesse, die
auf dem Kompetenzgefille von Erwachsenem und Kind basieren. Kogni-
tionstheoretisch ausgerichtete Ansdtze gehen davon aus, dass die Kinder in
der Kommunikation Unzuldnglichkeitserfahrungen machen, die dann in einer
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Art Aquilibrationsprozess (Piaget) dazu fiihren, sich neue Handlungsformen
anzueignen (vgl. etwa Boueke et al. 1995 zum kindlichen Erzédhlerwerb). In-
teraktionstheoretisch orientierte Ansitze wie etwa der von Bruner (1987) o-
der Hausendorf/Quasthoff (1996) gehen dagegen davon aus, dass gerade die
kommunikativen Erfolgserfahrungen der Motor der Entwicklung sind. Durch
das sog. Scaffolding, die kommunikative Stiitzung des Kindes durch den Er-
wachsenen, lernen die Kinder sukzessive, ihre Aufgaben im Gesprich zu -
bernehmen. In der Schule dominieren dann stirker instruktive Verfahren, et-
wa bei der Vermittlung von Diskussionsregeln oder von Verfahren zum Vor-
tragen von Referaten. Allerdings spielt die gezielte Vermittlung von Ge-
sprachskompetenz in der Schule nach wie vor eine untergeordnete Rolle (vgl.
Becker-Mrotzek/Vogt 2001).

Beim Umlernen muss vorhandenes Wissen aufgegeben und durch neues er-
setzt werden. Das betrifft vor allem eingeschliffene Routinen der Handlungs-
ausfiihrung, aber auch Verfahren der Einschdtzung und Interpretation. Vom
Umlernen sind naturgemil vor allem Erwachsene betroffen, vom Neulernen
Kinder und Jugendliche. Das Neulernen kann man daher auch als einen eher
beildufigen Prozess der kommunikativen Sozialisation beschreiben, wihrend
das Umlernen stark durch Prozesse des De-Automatisierens und des Ausbil-
dens neuer Routinen geprigt ist. Ein solcher Prozess kann nur schwer durch
Scaffolding gestiitzt werden.

Unsere Annahme ist, dass Kommunikationslernen von Erwachsenen in der
Regel ein Umlernen darstellt. Denn es wird iiblicherweise nicht einfach addi-
tiv neues Wissen hinzugefiigt, sondern es handelt sich immer um veréndern-
de Eingriffe in die bisherigen Handlungsweisen, um eine Reorganisation des
Wissens und Handelns.

Neulernen basiert in der Regel auf einer groBeren Motivation, weil es die
Handlungsspielrdume fiir die Lernenden vergroBert und zugleich in den
kommunikativen Alltag integriert ist, also weitgehend ohne zusétzlichen
Lernaufwand auskommt. Umlernen erfordert dagegen stirkere reflexive An-
teile und eine groBere Einsicht in die Notwendigkeit zum Lernen. Aus diesem
Grund spielt die Motivation bzw. ihr Aufbau beim Umlernen eine gewichti-
gere Rolle.

Am Beispiel des Transkripts ,,Rohrbruch” soll nun gezeigt werden, welche

Inhalte und Methoden uns geeignet erscheinen, die Lernprozesse in den oben ge-
nannten Dimensionen in Gang zu setzen. Wenn wir nun der Systematik der
Lerndimensionen folgen, so bedeutet das nicht, dass auch der Vermittlungspro-
zess (Training etc.) in dieser Reihenfolge stattzufinden hitte.

Systematisch stehen das Verstehen und die Einsicht in kommunikative Zu-
sammenhdnge am Anfang. Diese konnen durch die Analyse eines Transkripts
vermittelt werden, im Idealfall in Form einer Konfrontation mit eigenen Ge-
sprachen. In unserem Beispiel veranschaulicht ein solches Transkript unmit-
telbar die Folgen eigenen unsachlichen Verhaltens: Vorwiirfe erzeugen Ge-
genvorwiirfe, Schleifenbildung, Eskalation der Emotionen, die Gesprichs-
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dauer verldngert sich. Andere Formen der Repréasentation von kommunikati-

ven Prozessen sind nach Lepschy (1999) etwa die Gesprichssimulation,

strukturierte Kommunikationsiibungen oder auch Fallbesprechungen. Ge-
meinsames Ziel all dieser Verfahren ist es, das vorhandene intuitive Wissen
iiber Kommunikation bewusst und begriftlich verfiigbar zu machen.

e Auch fiir das Behalten ist das Erinnern an einen konkreten Fall besser als ei-
ne abstrakt vermittelte Einsicht, weil sich diese Einsicht am konkreten Fall
immer wieder rekonstruieren ldsst. Die Gedachtnisforschung zeigt, dass eine
positive emotionale Besetzung oder affektive Aufladung hilft, Wissen besser
zu speichern.

e Den nichsten wichtigen Lernschritt bildet das Umsetzen der neu gewonnenen
Einsichten. Hierzu bedarf es grundsétzlich anderer, ndmlich aktivierender o-
der nach Lepschy (1999, 62) ,.bearbeitender” Verfahren. Dabei geht es dar-
um, die Teilnehmer kommunikativ aktiv werden zu lassen, um die Ausfiih-
rung und Wirkung bestimmter kommunikativer Verfahren erfahrbar zu ma-
chen. Wir selber haben hierzu das Verfahren der ,,Simulation authentischer
Fille” vorgeschlagen (Becker-Mrotzek/Briinner 1999). Die Grundidee be-
steht darin, dass ein authentischer, in der Praxis aufgezeichneter und transkri-
bierter Fall das Setting fiir eine Simulation liefert. Die Schulungsteilnehmer
haben dann die Aufgabe, entsprechend der authentischen Vorgaben zu agie-
ren und damit quasi ihre eigene Praxis zu simulieren. Der Vorteil besteht dar-
in, dass Spiel- und sonstige verzerrende Effekte weitgehend vermieden wer-
den. Allerdings sind die Einsatzmoglichkeiten wegen des hohen Aufwands
beschriankt. Andere Methoden sind das Feedback, kontrollierte Kommunika-
tionsiibungen (z.B. der kontrollierte Dialog) oder Rollenspiele und ihre Ana-
lyse.

o Das Beibehalten des neu Gelernten stellt fiir jede Schulung eine besondere
Herausforderung dar. Denn wie die Untersuchung von Verkaufstrainings
(Brons-Albert 1995) zeigt, sind oft bereits wenige Wochen nach einem Trai-
ning keine Verdnderungen in der Kommunikation mehr festzustellen. Aller-
dings liegen zur langfristigen Verdnderbarkeit des kommunikativen Handelns
noch keine systematischen Analysen vor. Sinnvoll erscheinen jedoch ein zyk-
lisches Training, eigenstdndiges Reflektieren und Coachen.

Fiir alle Schulungsformen gilt, dass in der jeweiligen Organisation Bedin-
gungen herrschen miissen, die das Lernen unterstiitzen und die offen sind fiir das
Andern von Routinen und gewohnten Abldufen. Oder bildlich ausgedriickt: Es
muss ein reformfreudiges Klima herrschen. Denn eines hat die Diskursforschung
der letzten 20 Jahre ganz deutlich gezeigt: Es sind bei weitem nicht nur die man-
gelnden kommunikativen Kompetenzen der Mitarbeiter, die zu Kommunikati-
onsproblemen fithren, sondern sehr oft strukturelle Unzuldnglichkeiten wie
Zeitmangel oder widerspriichliche Handlungsanforderungen.?

3 Zur Analyse solcher widerspriichlicher Handlungsanforderungen in verschiedenen
Diskursarten der Wirtschaft s. Briinner 2000.
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Mit dem Kategoriensystem, das wir hier vorgestellt haben, wollen wir eine
Begrifflichkeit anbieten, die die Komplexitit des Kommunikationslernens analy-
tisch aufzuschliisseln vermag und eine Ubersicht iiber die Dimensionen dieses
Prozesses ermoglicht. Damit ldsst sich nach unserer Erwartung auch die Praxis
des Kommunikations/ehrens unterstiitzen — z.B. die Konzeption konkreter Trai-
nings. Die Kategorien kdnnen als eine Art Checkliste dienen, um die speziellen
Lernerfordernisse, Lernvoraussetzungen und Schwierigkeiten zu bestimmen, die
in einem Training jeweils zu beriicksichtigen sind.

6 Evaluation des Lernerfolgs

SchlieBlich stellt sich die Frage, wie der Lernerfolg zu evaluieren ist. Methodisch
kann eine Evaluation durchgefiihrt werden mittels Beobachtung und Dokumenta-
tion der kommunikativen Praxis, durch Befragung der Lerner und durch Befra-
gung ihrer Gespréachspartner (z.B. der Klienten). Das gingige Verfahren, weil
einfach durchzufiihren, ist die Befragung der Lerner nach einem Training durch
Feedback-Runden oder Fragebogen (Briinner/Fiehler 1999). Es ist jedoch be-
kanntermaflen sehr unzuverlédssig (sozial erwiinschte Antworten, mangelnde
bzw. falsche Selbsteinschitzung usw.).

Der Erfolg einer Kommunikationsschulung ist systematisch zu beziehen auf
das Kriterium der kommunikativen Erfordernisse der Gesprachssituation und zu
messen an der kommunikativen Praxis, d.h. daran, ob und welche Verinderun-
gen nach einer Schulung im kommunikativen Alltagshandeln zu beobachten
sind. Die Evaluation muss also in dieser kommunikativen Praxis selbst stattfin-
den.

Das authentische Handeln vor und nach dem Training diskursanalytisch zu
untersuchen ist bisher ein ganz und gar uniibliches Verfahren (s. aber Brons-
Albert 1995, allerdings auf sehr schmaler Datenbasis). Es ist aufwéndig und ver-
langt von den Beteiligten Mut, dafiir verspricht es aber realistische Einschitzun-
gen von Trainingsqualitdt und -erfolg, die fiir Trainer, Auftraggeber und Teil-
nehmer hochinteressant wiren. Nicht nur traditionelle, auch diskursanalytisch
fundierte Trainings konnen und sollten auf diese Weise evaluiert werden.

Mit diskursanalytischen Methoden der Trainingsevaluation lassen sich prob-
lematische wie auch gelungene Interaktionssequenzen und Handlungsformen
bestimmen und es wird abschitzbar, wie bestimmte linguistische Erkenntnisse
und Empfehlungen zur Gesprichsfithrung umsetzbar sind bzw. faktisch umge-
setzt werden. Uber die Umsetzung konkreter Empfehlungen hinaus lassen sich
auch Nebeneffekte von Trainings, z.B. gewachsene allgemeine Sensibilisierung
fiir soziale Prozesse, erkennen. Durch diskursanalytische Evaluationen erhélt zu-
gleich auch die Linguistik wichtige Riickmeldungen und Impulse fiir ihre
(selbst)kritische Reflexion und Weiterentwicklung.

Um auch die Lerndimension Beibehalten zu beriicksichtigen, sollte dieses
Verfahren der Evaluation auch im Langsschnitt angewendet werden. Wenn iiber
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einen lidngeren Zeitraum hinweg die Transferprobleme, Erfolge und Misserfolge
untersucht werden, gewinnt man auch Erkenntnisse iiber den Verlauf des Lern-
prozesses und kann in ihn gezielter intervenieren, z.B. durch die passgenaue
Entwicklung aufbauender Trainingseinheiten.*

7 Aufgaben der Diskursforschung

Abschlieend mdchten wir stichwortartig einige fiir die Trainingspraxis wichtige
Zukunftsaufgaben der Diskursforschung ansprechen (vgl. Becker-Mrotzek/Briin-
ner 1999a, 1999b).

e Ein Desiderat ist noch immer die Didaktisierung linguistischer Kategorien,
Modellbildungen und Ergebnisse. Denn die den Trainingsteilnehmern ver-
fiigbare analytische Begrifflichkeit fiir Sprache und Kommunikation ist hdu-
fig sehr eingeschridnkt und muss in Fortbildungen erst aufgebaut werden.
Notwendig sind Begriffe und Benennungen fiir sprachlich-kommunikative
Phinomene, die Alltagsbegriffen kritisch Rechnung tragen und dennoch ana-
lytisch scharf sind, sowie pragnante Modelle und Visualisierungen diskurs-
analytischer Konzepte.

e Eine weitere Aufgabe besteht darin, einen Transkript-Pool verfiigbar zu ma-
chen, der geeignete Transkripte speziell fiir Lehr- und Lernzwecke bereitstellt
und der sich nach unterschiedlichen Kriterien durchsuchen ldsst, z.B. nach
professionellen Bereichen, kommunikativen Handlungsformen oder Problem-
typen.

e Eine solche Datenbank miisste — an die Transkripte angebunden — auch pra-
xisrelevante linguistische Ergebnisse archivieren: Muster- und Strukturbe-
schreibungen, besondere sprachliche Mittel, misslingende und gelingende
Formen sprachlicher Handlungen, generalisierte Hypothesen (wie die, dass
Gespriache hiufig schon am Anfang schiefgehen) und empirisch abgesicherte
Handlungsempfehlungen.

e Fiir die Praxis niitzlich wiren auch konkrete Dokumentationen diskursanaly-
tischer Trainings — unter solchen Aspekten wie Lernziele, Zugang zum Feld,
Art der vorgidngigen Analysen, Materialauswahl, verwendete Methoden und
Ubungsformen sowie Einschitzungen der Ergebnisse.

Die Losung dieser Aufgaben, die nur gemeinsam in unserer Disziplin ange-
gangen werden kann, ist eine wichtige Grundlage fiir die kontinuierliche Weiter-
entwicklung und Qualitdtsverbesserung diskursanalytischer Trainingsarbeit.

4 In diesem Sinne ,,zyklische” Trainings haben schon Fiehler/Sucharowski (1992) vor-
geschlagen.
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Transkript Rohrbruch

Aufnahme: Winter 1997 - Transkription: Jaskolka - Korrektur: Becker-Mrotzek/Briinner

Situation:  Nach einer sehr kalten Nacht sind in der Stadt viele Wasserleitungen geplatzt
und zahlreiche Wasserrohre in den Hiusern eingefroren. Die zustdndigen
Stellen haben alle verfiigbaren Leute im Einsatz. Dennoch kommt es zu ldn-
geren Wartezeiten, bis die Schiaden behoben werden.

Sprecher: M = Mitarbeiter der Stadtwerke (Stdrungsannahme) K = Kunde

M ( ) Guten Morgen.
Ja, Meier, Guten Morgen. Wer ist da zustidndig fiir den Villenberg,

Wir! Ja.
fiir diesen Rohrbruch da? Sie?  Die Leute die tun dort gar nicht! Sie sitzen im
((Beide Teilnehmer werden ab hier lauter))

~Z| A

Ah, wissen Se/
Auto und wérmen sich auf einfach. Es ist mittlerweile halb eins und wir sind hier

dh dh in katastrophalen Verhiltnissen. Dat is Villenberg, dat is nicht Arbeiterstadt, ne!

Was soll der Quatsch denn? Ach! Ob Sie in Villenberg wohnen
Ja das is kein Quatsch, da/ d4h

oder in Arbeiterstadt, Sie werden gleich behandelt von uns. Und das is Quatsch!

Die Leute arbeiten da in Arbeiterstadt, da haben wir genauso Arbeit!

Ja, passen Se
Ich war jetzt gerade da gewesen. Die sitzen im Auto und tun gar nichts!

mal auf! Wissen Sie, wie lange die schon drauflen sind? Vierundzwanzig Stunden!

| K Vierundzwanzig Stunden? Und da haben die nur erst ma da zwanzig Zentimeter ausge-
10

M Ja, meinen Sie, das wir der erste Rohrbruch da?

K graben? Auf em Villenberg ist eine nur
11

M Ja is klar, aber in Hauptstadt sind zwanzig! Ja? Wiederhorn!
K  eine Baustelle. Ja gut, aber?

12
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