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»Indem ich so mit Berichten tiber wirklich stattgefundene
Seminare beginne, geniige ich dem sokratischen Prinzip,
daB3 Einsicht in ein Allgemeines nur durch Anschauen
und Analysieren des unter das Allgemeine fallenden kon-
kreten Erfahrenen gewonnen werden kann.

I3

A. ANLIEGEN UND ZIELSETZUNG DER ARBEIT

Das obige Zitat von GUSTAV HECKMANN ist fiir die vorliegende Arbeit programmatisch. In die-
ser Arbeit soll durch die Analyse eines konkreten Sokratischen Gesprichs Einsicht in das grund-
sitzliche Potential Sokratischer Gespriche zur Férderung von Schlisselqualifikationen gewon-
nen werden.

Der Untersuchungsfokus ist dabei nicht zufillig gewihlt: ,,Schlisselqualifikationen® sind im
Moment in aller Munde, gerade im Zuge der Umstellung der alten Magister- und Diplomstu-
dienginge zu Bachelor- und Masterstudiengingen wird viel iiber die Aufgaben der Hochschulen
diskutiert. Eine der wichtigsten, oft gehorten Forderungen ist die, dass die Hochschulen ihre
Absolventen mit Schlusselqualifikationen ,,ausstatten sollten. Diese Forderung hat handfeste
Auswirkungen: Voraussetzung fiir die erfolgreiche Akkreditierung eines neuen Bachelor- oder
Masterstudiengangs ist ein mindestens zehnprozentiger Anteil von Veranstaltungen im Bereich
der Schliisselqualifikationen.”

In den Planungen fiir das Sokratische Gesprich, das dieser Arbeit zu Grunde liegt und das mit
Studenten eines neugeschaffenen Bachelorstudiengangs Philosophie durchgefiihrt wurde, stellte
sich die Frage, ob diese Veranstaltung eventuell als Studienleistung fir eines der zu belegenden
Module anerkannt werden kénnte. Die erste und naheliegendste Idee schien das Modul ,,Schlis-
selqualifikationen® zu sein — aus dem einfachen Grund, dass es in diesem Modul méglich ist, sich
die Veranstaltungen anrechnen zu lassen, die in kein anderes Modul ,,passen®. Diese Méglichkeit
machte mich stutzig: Auf der einen Seite soll die Férderung von Schlisselqualifikationen eine der
,2Zukunftsaufgaben® der Hochschulen sein und auf der anderen Seite gibt es offensichtlich keine
Konzeption, was in diesen Veranstaltungen geférdert werden soll? Das Modul ,,Schliisselqualifi-
kationen‘ besteht aus nicht mehr als aus seinem wohlklingenden Namen?

Durch diesen Widerspruch angeregt, beschloss ich, mich auf die Spur der Schliisselqualifikatio-
nen zu begeben. Was verbirgt sich hinter diesem Begriff, um welche Qualifikationen geht es und
wie kénnen sie vermittelt werden?

In den folgenden Recherchen stellte ich fest, dass die Literatur zu Schlisselqualifikationen um-

fangreich ist, sich aber oft auf die theoretische Ein- und Unterteilung verschiedenster Qualifika-

I HECKMANN, GUSTAV (1981): Das Sokratische Gesprach. Hannover: Schroedel, 10.
2 Siehe Positionspapier der Zentralen Evaluations- und Akkreditierungsagentur Hannover (ZEVA) Schliisselkompeten-
zen in den Curricula der Hochschulen: www.zeva.uni-hannover.de/eiqa/Standards_SK.pdf.
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tionen und Kompetenzen beschrinkt, ohne an konkreten Beispielen deutlich zu machen, um
welche Kompetenzen es in der Praxis genau geht. Der Begriff der ,,Schlisselqualifikationen®
blieb merkwirdig ,leer”. Den endgiltigen Ansto3, die Untersuchung des Sokratischen Ge-
sprachs unter der Perspektive der Schlisselqualifikationen vorzunehmen, gab ein von HELEN
und MARCUS KNAUF herausgegebenes Buch mit dem Titel Schlisselgualifikationen praktisch — 1 er-
anstaltungen ur Firderung diberfachlicher Qualifikationen an dentschen Hochschulen.” Der Titel versprach
das, wonach ich gesucht hatte: ,,Schlisselqualifikationen praktisch® mit der Vorstellung von Pra-
xiskonzepten! Die in diesem Buch versammelten Aufsitze versuchen auf jeweils etwa 20 Seiten
eine theoretische Positionierung im Bereich der Schlisselqualifikationen, eine Darstellung der
Veranstaltungskonzeption, einen Bericht tber den Ablauf der Veranstaltung und eine Evaluation
des Geschehenen vorzunehmen. Diese Knappheit der Darstellung erlebte ich als sehr unbefrie-
digend und beschloss, eine eigene Arbeit zu verfassen, die einen dhnlichen Aufbau hat, sich aber
um groflere Ausfihrlichkeit bemiiht.

Die interesseleitende Frage war dabei: Welches Potential zur Férderung bestimmter Schlissel-
qualifikationen hat das in der Tradition von NELSON und HECKMANN entwickelte Sokratische

Gesprich?

Um diese Frage zu beantworten, fithrte ich das schon erwihnte Sokratische Gesprich durch und
bemiithe mich in dieser Arbeit um eine Auswertung des gesammelten Materials. Die Arbeit ist

folgendermallen aufgebaut:

(1) Im ersten Kapitel Schliisselqualifikationen — Schliisselkompetenzen geht es um die Fra-
ge, was Schlisselqualifikationen ,,eigentlich® sind. Es wird sich zeigen, dass dieser Begriff tat-
sichlich ein inhaltlich leerer Begriff ist, der von den einzelnen Autoren mit dem Unterschied-
lichsten angefiillt wird Die Gemeinsamkeit der verschiedenen Autoren liegt dabei in der Ver-
wendung des Begriffs: Schlisselqualifikationen sind immer die Antwort auf einschneidende Ver-
inderungen der Lebenswelt, denen nur gewachsen ist, wer tber Schliisselqualifikationen verftgt.
Im weiteren Verlauf dieses Kapitels geht es mir nicht darum, eine weitere ,,Fillung* des Begriffs
zu unternehmen, sondern zu zeigen, dass es angemessener ist, von ,,Schlisselkompetenzen® zu
sprechen, und dass eine Unterteilung in vier verschiedene Kompetenzbereiche méglich ist. Die
vorgestellte Unterteilung in Selbst-, Sozial-, Sach- und Kommunikationskompetenzen dient da-
bei vor allem der Kennzeichnung der Kommunikationskompetenzen als des zentralen Kompe-

tenzbereichs, auf den sich die spitere Auswertung konzentrieren wird.

3 KNAUF, HELEN und KNAUF, MARCUS (2003) : Schliisselgualifikationen praktisch. Bielefeld: Bertelsmann, 14.



ANLIEGEN UND ZIELSETZUNG DER ARBEIT 7

(2) Das zweite Kapitel Das Sokratische Gesprich stellt das Sokratische Gesprich vor. Der
erste Teil erldutert den philosophischen Hintergrund der Sokratischen Methode von ihren An-
fingen bei LEONARD NELSON bis in die Gegenwart bei DETLEF HORSTER. Es zeigt sich, dass
das Sokratische Gesprich die Paradigmenwechsel der Philosophie nachvollzogen hat und nach
der Einsicht in die Unméglichkeit ,,Allgemeiner Urteile® als ein Diskurs tiber die eigene Selbst-
verstindigung betrachtet werden kann. Dieser ,,theoretische Exkurs® ist mir deshalb wichtig,
weil ich das Sokratische Gesprich nicht auf eine Methode zur Férderung bestimmter Kompe-
tenzen reduzieren mochte. Das Sokratische Gesprich dient dem philosophischen Austausch und
erméglicht durch seine theoretische Konzeption ein philosophisches Gesprich auf hohem Ni-
veau. Dies ist ein Wert, der sich nicht unbedingt in der Férderung bestimmter Kompetenzen
niederschligt, der aber hier erwihnt und gewtrdigt werden soll. Der zweite Teil des Kapitels
stellt die Regeln und Phasen Sokratischer Gespriche vor. Er dient der Information des Lesers
und soll das Nachvollzichen der spiteren Beschreibung des konkreten Gesprichs erleichtern.
(3) Im dritten Kapitel Das Sokratische Gesprich als Methode zur Férderung von Schliis-
selkompetenzen geht es zunichst um die Frage, in welchen Bereichen die Hochschulen die
grofiten Defizite haben. Ich werde zeigen, dass genau in diesen Mangel-Bereichen, den Berei-
chen der Sozialkompetenzen und der kommunikativen Kompetenzen, ein Potential des Sokrati-
schen Gesprichs zu vermuten ist. Um eine genaue Analyse des Gesprichs méglich zu machen,
werde ich mich auf den Bereich der kommunikativen Kompetenz beschrinken, da das Sokrati-
sche Gesprich oft in seiner besonderen polylogischen Form beschrieben worden ist. GRONKE
und STARY benennen drei kommunikative Kompetenzen, die durch ein Sokratisches Gesprich
gefordert werden sollen: Gemeinsam denken, Erlernen der Sokratischen Methode und Selbstvertranen in die
ezgene 1V ernunft.
(4) Da diese Kompetenzen ,,an sich® aber nicht sichtbar sind, versuche ich im vierten Kapitel
Untersuchungsdesign den genannten Kompetenzen AuBerungstypen zuzuordnen, deren Vor-
kommen im Gesprich ein Indiz fir die jeweilige Kompetenz sein kénnte. Zudem erginze ich die
Kompetenzen um eine weitere, eine Metagesprichskompetenz. Die Forschungsfragen, die die spite-
re Untersuchung leiten sollen, formuliere ich ebenfalls in diesem Kapitel:

a. AuBerungstypen und Kategorien: Ist die vorgenommen Zuordnung von AuBerungstypen

zu den Kompetenzbereichen aussagekriftig und sinnvoll?

b. Gibt es Indizien dafiir, dass das Sokratische Gesprich, die beschriebenen Kompetenzen

(und/oder) andere fordert?

c. Gibt es Veridnderungen wihrend des Gesprichs?

d. Etleben die Teilnehmer eine Verinderung/Foérderung ihrer Kompetenzen?



ANLIEGEN UND ZIELSETZUNG DER ARBEIT 8

Im zweiten Teil dieses Kapitel stelle ich die Methoden vor, die ich fiir diese Arbeit verwendet
habe. Zunichst werde ich erliutern, warum ich diese Arbeit als eine Fallstudie ansehe, die ver-
sucht, verschiedene Phasen der Untersuchung von einander zu trennen. Um ,,das konkret Erfah-
rene® zur ,Einsicht in ein Allgemeines® nutzen zu kénnen, ist es sinnvoll, folgende Phasen zu
unterscheiden:

Fallbeobachtung: In der ersten Phase einer Fallstudie geht es um die Fallbeobachtung. Um mei-

ne Wahrnehmung zu unterstiitzen und auch nach dem Gesprich ,,Fallbeobachtungen® betreiben
zu kénnen, wurde das ganze Gesprich aufgezeichnet. Um auch dem Leser dieser Arbeit eine
,Fallbeobachtung® zu ermdglichen, sind der Arbeit sechs Transkriptausschnitte der Aufnahmen
beigefuigt.

Falldarstellung: Die Falldarstellung erfolgt mittels eines Berichts, der sich in Kapitel 5 Was un-
terscheidet ein Vorurteil von einem Urteil — Ein Bericht befindet. Dieser Bericht dient dabei
auch dazu, dem Leser die Einordnung der Transkripte und der anderen Materialien zu ermdgli-
chen. Neben die von mir verfasste Falldarstellung treten gleichberechtigt die Erfahrungsberichte
der Teilnehmer, die diese in der Woche nach dem Gesprich verfasst haben. Diese Erfahrungs-
berichte sind ebenfalls dieser Arbeit beigeftgt.

Fallanalyse: Die dritte Phase dient der Auswertung und Analyse der gesammelten Materialen. Ich
stelle hier die Methoden der Transkriptanalyse, der Gruppendiskussion und der Auswertung der
Erfahrungsberichte vor. Diese Analysen werde ich mit Riickgriff auf Arbeiten der ,,Angewand-
ten Diskursforschung® vornehmen, einer Forschungsrichtung der Linguistik, deren Arbeitsgebiet
die Analyse ,,natiirlicher” Gespriche ist.

(6) In Kapitel 6 Auswertung des Materials gehe ich auf die in Kapitel 4 formulierten For-
schungsfragen ein. Im ersten Teil dieses Kapitels (6.1) wird sich zeigen, dass es nicht moglich
ist, die vier vorgeschlagenen Kompetenzen durch das Auffinden bestimmter AuBerungstypen
sichtbar zu machen, da das ,,blole” Auftreten noch kein Zeichen fir kompetenten Einsatz dat-
stellt. Es ist vielmehr so, dass die ,,Qualitit“ einer AuBerung vom Kontext abhingig ist. Nur
wenn AuBerungen situationsangemessen eingesetzt werden, bringen sie den Gesprichsverlauf
voran. Eine Analyse muss diesen Kontext also mitbertcksichtigen. Da sich zudem herausstellt,
dass die vorgenommene Zuordnung der AuBerungen zu den vier genannten Kompetenzberei-
chen dem Material nicht gerecht wird, wird versucht, eine neue Hypothese zu entwickeln. Diese
Hypothese orientiert sich dabei an Unterscheidungen, die durch die Materialanalyse entwickelt
wurden. Sie lautet:

Eine Person ist in einem Sokratischen Gesprich dann gesprichskompetent, wenn sie in der Lage
ist, SachiuBerungen (inhaltliche AuBerungen) und MetaiuBerungen (AuBerungen, die das inhalt-

liche und formale Vorgehen thematisieren) situationsaddquat beizutragen.
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Im zweiten Teil (6.2) werde ich dann der Frage nachgehen, ob es Indizien daftr gibt, dass das
Sokratische Gesprich diese Gesprichskompetenz férdert. Es wird sich zeigen, dass es Indizien
dafiir gibt, dass die Teilnehmer durch das stattgefundene Gesprich, ihre Fihigkeit AuBerungen
situationsangemessen beizutragen, verbessern konnten. Zudem gibt es Anzeichen dafir, dass sie
auch die Fihigkeit aufbauen, strukturschaffende AuBerungen (MetaiuB3erungen) beizutragen. Ein
interessantes Ergebnis dieses Teils ist dabei, dass auch versucht wurde nachzuvollzichen, wie
diese Forderung der Kompetenzen stattfindet. Die Hypothese ist, dass durch mimetische Pro-
zesse eine Aneignung des Sprachstils eines Sokratischen Gesprichs stattfindet, der durch reflexi-
ve Elemente bewusst gemacht wird. Dieses Bewusstmachen fithrt dazu, dass den Teilnehmern
die Bedeutung strukturschaffender Elemente deutlich wird und sie sie so verstirkt selbst einset-
zen.
Im dritten Teil (6.3) versuche ich durch den direkten Vergleich zweier Gesprichsauschnitte der
Frage nachzugehen, ob sich das Gesprichsverhalten der Gesamtgruppe verindert hat. Neben
den Ergebnissen dieses Vergleichs, die wegen der unterschiedlich schwierigen Phasen des Sokra-
tischen Gesprichs sehr vorsichtig zu bewerten sind, hat dieser Teil auch die Entwicklung einer
Methode zum Vergleich von sokratischen Gesprichsausschnitten zum Ziel. Nach diesem Ver-
gleich versuche ich, am Beispiel eines Teilnehmers des Gesprichs einen ,,personlichen® Lern-
und Erfahrungsweg nachzuzeichnen.
Die Perspektive der Teilnehmer tritt im vierten Teil (6.4) in den Mittelpunkt des Interesses. Ich
versuche, durch die Auswertung der Erfahrungsberichte und der Gruppendiskussion Hinweise
darauf zu finden, in welchen Bereichen die Teilnehmer eine Férderung ihrer Gesprichskompe-
tenz erlebt haben. Es wird sich zeigen, dass die Teilnehmer eine Férderung ihrer Kompetenzen
erlebt haben. Diese Kompetenzen benenne ich in der Zusammenfassung der Ergebnisse (6.5)
mit folgenden vorldufigen Namen:

1. Situationsangemessener Einsatz von Auerungen (Timing)

2. Strukturiertes Denken

3.Gesprachsgestaltungskompetenz

4. Moderationsfihigkeit
Die beiden abschlieBenden Teile (6.6 und 6.7) beschiftigen sich mit den Konsequenzen der Er-
gebnisse fir die weitere Forschung zu Sokratischen Gesprichen und den Auswirkungen auf die
Praxis zuktinftiger Sokratischer Gespriche.
Die Materialen, die zur Auswertung herangezogen wurden, befinden sich im Band 2 dieser Ar-
beit, dem Materialband. In ihm befinden sich die Erlduterung der verwendeten Siglen, die Tafe-
lanschriebe, die wihrend des Gesprichs entstanden sind, die sechs Transkriptausschnitte, das

Transkript der Gruppendiskussion und die Erfahrungsberichte der Teilnehmer. Dieser Material-
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band ist auch eine Art ,,Lesebuch®, da es unméglich war, alle interessanten Aspekte aufzugreifen
und in die spitere Analyse mit einflieBen zu lassen. Der Leser sei also aufgefordert und eingela-
den, eigene Expeditionen in den Materialband zu unternehmen.

Die vorliegende Arbeit zeigt, dass es sich lohnt, von den ,,konkreten Erfahrungen® auszugehen
und mittels genauer Analysen das Material ,,zum Sprechen® zu bringen. Man gelangt so auf die
Spur neuer Kompetenzen, die nicht ,,theoretisch® und ,,leer sind, sondern ,,konkret* und ,,ma-
terialgesittigt™. Diese Kompetenzen kénnen allerdings nicht mehr so umfassend sein wie die
theoretischen ,,Grof3begriffe”, sie tragen ihre ,,Herkunft® mit sich und besitzen Evidenz zu-
nichst nur fir die Kontexte, aus denen sie entstammen. Aber, so lieBe sich in Abwandlung des
Sprichworts mit der Taube auf dem Dach sagen: Lieber den passenden Schliissel zu einigen Tu-
ren in der Hand, als einen Generalschliissel auf dem theoretischen Dachboden.

Wenn ich im Folgenden die minnlichen Formen verwende, so geschicht das aus Grinden der

besseren Lesbarkeit und impliziert selbstverstindlich die weiblichen Formen.
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Die Geschichte von Erziechung und Bildung ldsst sich als
eine Reihe kontinuierlicher Versuche begreifen, Kinder,
Jugendliche und Erwachsene zu vervollkommnen. Die
dazu vorgeschlagenen und verwendeten Methoden sind in
Abhingigkeit von den zugrunde liegenden Menschenbil-
dern unterschiedlich.# (CHRISTOPH WULF)

B. DAS SOKRATISCHE GESPRACH ALS METHODE ZUR

FORDERUNG VON SCHLUSSELQUALIFIKATIONEN

1. SCHLUSSELQUALIFIKATIONEN — SCHLUSSELKOMPETENZEN

,ochlisselqualifikationen® oder auch ,,Schlusselkompetenzen®, ,key qualifications® und ,,soft

skills, ,,studium integrale®, , studium generale® oder ,,studium universale®. Diese und noch viele

> >

weitere, dhnliche Begriffe sind unverzichtbarer Bestandteil von Diskussionen und Interviews
tber die Zukunft der universitiren Lehre geworden. Was aber verbirgt sich hinter diesen wohl-
klingenden Begriffen? Und warum sollten die Hochschulen Ma3nahmen ergreifen, um die ,,key
qualifications® und ,,soft skills“ ihrer Studenten zu férdern?

Das folgende Kapitel dient der Beantwortung dieser Fragen.

Im ersten Teil dieses Kapitels (1.1) werde ich die Erfolgsgeschichte des Begriffs der Schliissel-
qualifikationen nachzeichnen. Der Begriff, der vor tber 30 Jahren entstand, hat in dieser Zeit
eine erstaunliche Zahl an inhaltlichen ,,Fillungen® erfahren. Es wird sich zeigen, dass die Ge-
meinsamkeiten der verschiedenen Konzeptionen nicht inhaltlicher Natur sind, sondern in der
diskursiven Funktion des Begriffs der ,,Schliisselqualifikationen® liegen.

Im zweiten Teil (1.2) werde ich drei Perspektiven vorstellen, von denen aus tber Schliisselquali-
fikationen gesprochen wird: die lerntheoretische, die 6konomische und die persénlichkeitsorien-
tierte Perspektive. Je nachdem, von welcher Warte aus geschrieben und gedacht wird, treten an-
dere Fihigkeiten in den Mittelpunkt des Interesses.

In Orientierung an der personlichkeitsorientierten Perspektive werde ich im dritten Teil (1.3)
vorschlagen, den Begriff der ,,Schlisselqualifikationen durch den Begriff der ,,Schlisselkompe-
tenzen® zu ersetzen. Zudem schlage ich eine Einteilung in folgende Kompetenzbereiche vor:
Sozial-, Sach-, Selbst- und Kommunikationskompetenz. Diese Einteilung erhebt dabei nicht den
Anspruch die einzig mogliche und richtige zu sein. Sie dient vielmehr dazu, sich die Komplexitit
und Vielschichtigkeit von Schliisselkompetenzen vor Augen zu fithren, um so, im spiteren Ver-
lauf der Arbeit, klarer zeigen zu kdnnen, in welchen Bereichen das Sokratische Gesprich sein

Potential entfaltet.

4 WULF, CHRISTOPH (2001): Einfiibrung in die Anthropologie der Erziehung. Weinheim: Beltz, 13.



1. SCHLUSSELQUALIFIKATIONEN — SCHLUSSELKOMPETENZEN 12

Mit der Frage, ob die Férderung von Schliisselkompetenzen tiberhaupt Aufgabe der Hochschu-
len ist, beschiftigt sich der vierte Teil (1.4): Durch den Verweis auf das Hochschulrahmengesetz
und die Empfehlungen fiir die Gestaltung der Studienordnungen fiir neue Bachelor- und Mas-
terstudienginge lasst sich zeigen, dass die Hochschulen nicht nur fachspezifische Aufgaben ha-
ben.

Der funfte Teil des Kapitels (1.5) dient schlieSlich dazu, Kriterien aufzustellen, denen Veranstal-
tungen zur Férderung von Schliisselkompetenzen gentigen sollten. Es werden dabei folgende
Forderungen erhoben werden: Die Veranstaltungen sollten fachnah und viabel sein und Phasen
der Selbstreflexion und des Feedbacks enthalten. Das Kapitel schlieBt mit kurzen Uberlegungen
(1.6) zu den Problemen der Evaluation von Veranstaltungen, die das Ziel der Férderung von

Schlisselkompetenzen im Blick haben.

1.7 DIE ERFOLGSGESCHICHTE EINES BEGRIFFS

In allen Quellen, die sich mit dem Thema ,,Schliisselqualifikationen® beschiftigen, taucht immer
wieder derselbe Name auf: DIETER MERTENS. Anfang der 70er Jahre verdffentlichte MERTENS,

der damalige Leiter des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung, einen Artikel mit dem

<5

Titel ,,Schliisselqualifikationen. Thesen zur Schulung fiir eine moderne Gesellschaft Er landete

damit einen ,semantischen Coup*®, die Metapher der ,,Schliisselqualifikationen® war geboren und
wurde gleichsam iiber Nacht zu einer Zauberformel in der Bildungsdiskussion. MERTENS ™ auch
heute noch lesenswerter Artikel geht dabei von der Annahme aus, dass in einer sich stindig ver-
indernden Arbeitswelt konkretes Fachwissen immer schneller veraltet und wertlos wird und dass
es daher die Aufgabe von Ausbildung sein muss, die Menschen auf diese sich stindig verdndern-
de Welt méglichst gut vorzubereiten. Schlisselqualifikationen definiert er dabei folgendermal3en:

»ochlisselqualifikationen sind solche Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten, welche nicht
unmittelbaren und begrenzten Bezug zu bestimmten, disparaten praktischen Titigkeiten
erbringen, sondern vielmehr

a) die Eignung fir eine grof3e Zahl von Positionen und Funktionen als alternative Optionen
zum gleichen Zeitpunkt

und

b) die Eignung fiir die Bewiltigung einer Sequenz von (meist unvorhersehbaren) Anderun-
gen von Anforderungen im Laufe des Lebens.*7

> MERTENS, DIETER (1974): "Schlisselqualifikationen" in: GUNTER FALTIN und OTTO HERZ: Berufsforschung und
Hochschuldidaktik. Sondierung des Problems. Hamburg: Blickpunkt Hochschuldidaktik.

¢ WILDT, JOHANNES (1997): "Fachiibergreifende Schlisselqualifikationen — Leitmotiv der Studienreform?" in:
ULRICH WELBERS: Das Integrierte Handlungskonzept Studienreform: Aktionsformen fiir die 1V erbessernng der 1ebre an Hochschu-
len. Neuwied: Luchterhand Verlag, 198.

7 MERTENS (1974), 207.
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Er unternahm auch den ersten Versuch einer weiteren Unterteilung der Schlisselqualifikationen,
der ungezihlte weitere folgten.® All die verschiedenen Konzepte, die nun in den folgenden 30
Jahren entstanden sind und alle unter der Fahne der Schliisselqualifikationen segeln, lassen sich
inhaltlich nicht mehr auf einen gemeinsamen Nenner bringen: DIDI ET ALTERI zdhlten in ihrer
Studie Einschditzung von Schliisselqualifikationen ans psychologischer Perspektive’ 654 Schliisselqualifikati-
onsbegriffe allein in der berufspddagogischen Literatur. Neben dieser inhaltlichen Heterogenitit
gibt es aber dennoch eine Gemeinsamkeit aller Konzeptionen: MUGABUSHAKA zeigt in seiner
Dissertation Schlisselgualifikationen im Hochschulbereich'’, dass die Gemeinsamkeiten der verschie-
denen Konzepte nicht inhaltlicher Natur sind, sondern in der diskursiven Funktion der
Konzepte liegen. Schlisselqualifikationen sind immer die Antwort auf die zu 16senden Probleme,
seien sie (1.) gesellschaftlicher, (2.) 6konomischer oder (3.) bildungstheoretischer Natur. In allen
Konzeptionen wird ein grundlegender Wandel in mindestens einem dieser drei Bereiche konsta-
tiert, der zu neuen, bisher ungel6sten Problemen fithrt. Die Losung dieser Probleme soll nun
genau durch Schlisselqualifikationen geleistet werden. Schlisselqualifikationen sind die Zauber-
formel, mit der alle Schwierigkeiten in den Griff zu bekommen sein sollen. Es gibt nichts, was
der Mensch nicht lernen kann, solange er nur ausreichend ,,schliisselqualifiziert™ ist.

In diesem Lichte betrachtet, reiht sich die Diskussion um Schliisselqualifikationen in eine lange
Reihe pidagogischer Triume ein, die alle von der Vervollkommnung des Menschen handeln.
COMENIUS war der erste, der einen grof3en Traum der Erzichung trdumte, sein Credo war: ,,Al-
len alles beibringen!* "

Die Diskussion tber Schlisselqualifikationen scheint beseelt von folgender Hoffnung: ,,Alle zu

,(‘

allem befihigen!® Die Gefahr, die von dieser Hoffnung ausgeht, ist dabei folgende:

Es wird suggeriert, dass es den allseits verfiigbaren, vollkommen flexibel einsetzbaren Menschen
geben kann, wenn man ihn nur richtig qualifiziert. Dies mag zwar aus einer 6konomischen Per-
spektive wiinschenswert sein, in der Realitdt stoB3t hingegen jeder Mensch an Grenzen seiner
Einsatzfihigkeit: Es gibt personliche Dispositionen und fachliche Kenntnisse, die Voraussetzung

fir bestimmte Titigkeiten sind: Nicht jeder wird ein Operntenor werden kénnen, Schlisselquali-

fikationen hin oder her.

8 In ORTH, HELEN (1999): Schliisselgualifikationen an dentschen Hochschulen. Neuwied: Luchterhand. Auf Seite 38ff fin-
det sich eine gute Ubersicht von 10 Autoren und ihren Einteilungen (darunter auch MERTENS).

® DIDI, HANS-JORG ET ALTERI (1993): Einschitzung von Schliisselqualifikationen aus psychologischer Perspektive. Bonn: Gut-
achten im Auftrag des Bundesinsituts fiir Berufsbildung, 9.

10 MUGABUSHAKA, ALEXIS-MICHEL (2005): Schliisselgualifikationen im Hochschulbereich: Eine diskursanalytische Untersu-
chung der Modelle, Kontexte und Dimensionen in Deutschland und Grofbritannien. Kassel.

11Zu den Triumen der Erzichung siche WULF (2001), 13ff.
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Eine Diskussion tiber Schlusselqualifikationen, die den vollkommen flexiblen Menschen zum
Ziel hat, fihrt dazu, dass der ,,Normalfall®, also der Mensch, dessen Flexibilitit notwendig be-
schrinkt ist, als unflexibel, starr und 6konomisch unbrauchbar abgestempelt wird.

Es wir aber auch aus anderen Perspektiven tber Schliisselqualifikationen nachgedacht, in denen
nicht tber die Verfiigbarkeit des Menschen diskutiert wird. Da die Perspektive wesentlichen
Einfluss auf den Bedeutungsgehalt der Zauberformel ,,Schlisselqualifikationen® hat, werde ich

im nichsten Abschnitt die drei hauptsichlichen Perspektiven vorstellen.
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1.2 ZWISCHEN LERNTHEORIE, OKONOMISCHEN NOTWENDIGKEITEN

UND DEN ALTEN BILDUNGSIDEALEN

Mindestens drei verschiedene Perspektiven der Diskussion iber Schlisselqualifikationen an
Hochschulen lassen sich identifizieren: (1.) die lerntheoretische, (2.) die 6konomische und (3.)
die personlichkeitsorientierte.

Die erste Perspektive macht sich Gedanken tber die Kompetenzen und Fihigkeiten, die ein
Student haben muss/entwickeln sollte, um ein Studium etfolgreich zu absolvieren. In diesem
Kontext geht es viel um ,,Lernen lernen®, , strukturiertes Denken®; ,,Zeitmanagement®.

In einer zweiten, sehr oft bemiihten Perspektive, geht es um die Bedingungen einer verinderten
Arbeitswelt und die Frage, welche Fahigkeiten ein Arbeitnehmer haben muss, um in dieser Ar-
beitswelt einsatzfihig zu sein (das ist auch die Hauptperspektive von Mertens). Dabei geht es um
Kompetenzen wie ,,Teamfihigkeit™, , Flexibilitit™, ,,Durchsetzungsfihigkeit und ,,Einsatzbe-
reitschaft™. Die dritte Perspektive orientiert sich nun an den einzelnen Personen und fragt, wel-
che Kompetenzen und Fihigkeiten helfen kénnen, in einer plural verfassten Welt ein autonomes
und selbstbestimmtes Leben zu fithren. Diskutiert werden hier ,, Kommunikationstihigkeit®,

,Iahigkeit zur Gestaltung eines eigenen Selbstkonzepts® und die ,,Fahigkeit zu kritischem Den-

ken®.
PERSPEKTIVE ZAUBERFORMEL KONKRETISIERUNG ZIELE
S Lernen lernen
Lerntheoretisch C Strukturiertes Denken Studierfihigkeit
H F Zeitmanagement
L I
U K
S A
. S T Teamfihigkeit
Okonomisch E I Einsatzbereitschaft Beschiftigungs-
L () Flexibilitat fahigkeit
Q N
U E
A N N
Persénlichkeits- L Krlt‘SChe? De.nken '
orientiert I Kommunikations- Autonomie

fahigkeit
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Wie diese Ubersicht mit ihren jeweiligen, exemplarischen Inhalten des Begriffes Schliisselqualifi-
kationen zeigt, hat die Perspektive groflen Einfluss auf das, was unter Schlisselqualifikationen
verstanden wird. Dennoch sind die Unterschiede nur auf den ersten Blick groB3, ,,Lernen lernen®
oder ,,Zeitmanagement® férdern z. B. natiirlich auch das Ziel der Autonomie.

Wichtiger erscheint es mir, alle Perspektiven als berechtigt anzuerkennen, das Primat aber auf die
Perspektive der Persénlichkeitsorientierung zu legen. Ubergeordnetes Ziel jeglicher Bildungsan-

gebote sollte immer der autonome, selbstbestimmte Mensch sein.'”

1.3 T/ ORSCHIL.AG EINER TAXONOMIE

Bevor ich im Folgenden eine bestimmte Taxonomie vorschlage, die eine Operationalisierung der
verschiedenen Fihigkeiten erméglichen soll, mochte ich den Begriff der Schliisselqualifikationen
durch den Begriff der Schlisselkompetenzen ersetzen. Nimmt man das Primat der personlich-
keitsorientierten Perspektive ernst, passt der Begriff der ,,Qualifikation® nicht mehr so recht.
Gerade die Selbsttitigkeit, die im Begriff der Autonomie steckt, wird durch den Begriff der
,Qualifikation® nicht adiquat abgebildet. Man wird qualifiziert und zwar zu etwas. "’ Ich méchte
daher den Vorschlag von JAGER aufgreifen und im Folgenden von Kompetenzen sprechen. Der
Begriff der ,,Kompetenz* impliziert nimlich die gewtinschte Dimension der Selbstbestimmung
und Selbsttitigkeit. Wer kompetent ist, ist in der Lage, situationsangemessen, aufgrund eigener
Entscheidung, zu denken und zu handeln.

Die Literatur bietet nun eine groBe Zahl duBerst heterogener Theotien, die alle einen unter-
schiedlichen Katalog von Fihigkeiten vorschlagen, je nachdem aus welcher Disziplin sie stam-
men (padagogisch, psychologisch, soziologisch) und welche Fragestellung ihnen zu Grunde liegt.
Die nun folgende Einteilung erhebt nicht den Anspruch die einzig mdgliche oder richtige zu

sein, sie dient vielmehr der Veranschaulichung der Vielfalt von mdéglichen Kompetenzen und

12 Mir ist klar, dass ich hier eine normative Setzung vornehme, die erliuterungs- und begriindungsbediirftig ist. Da
dies aber nicht das eigentliche Thema meiner Arbeit ist, miissen folgende Ausfithrungen geniigen: Das schwierige
ethische Problem, mit welchem Recht man erzichend eingteift, sich als Erzieher also anmaft, iber Zeit und Auf-
merksamkeit seiner Zoglinge zu verfligen, ldsst sich meines Erachtens nur 16sen, wenn es ein Ziel gibt, das diese
Einflussnahme legitimiert. Das einzige Ziel, das dies leistet, ist die angestrebte Autonomie, die Selbstbestimmtheit
des Zoglings.

13 Vgl. JAGER, PETER (2001): Der Erverb von Kompetenzen als Konfkretisierung der Schlisselqualifikationen: eine Heransforde-
rung an Schule und Unterricht. Passau, 69: ,Der zweite Wortteil Qualifikation ist von seiner Bedeutung her ebenfalls eher
unsympathisch und unpassend. Qualifizieren heiBt soviel, wie jemanden fiir einen bestimmten Zweck zurichten
oder fur einen bestimmten Zweck in Form bringen. Ein Zégling oder ein Lehrling (AZUBI) wird so lange
qualifiziert, bis er als verldssliches und Gewinn bringendes Ridchen ins Getriebe einer bestimmten Firma passt. Hat
das Riddchen ausgedient, weil die betreffende Qualifikation nicht mehr gebraucht wird, dann wird es einfach
ausgeschieden. Ein Qualifizierer glaubt, die Ziele und den Weg zu kennen und mag in seinem Eigensinn auch nichts
anderes horen. Sein einziges und ausschlieSliches Ziel ist, das Produkt Mensch zu formen, bis es optimal funktioniert
und im vorgesehenen Einsatz maximalen Gewinn abwirft. Diese Mentalitit steht der menschlichen Selbsttitigkeit
mit Feindschaft gegeniiber. Wer aber ausbildet und somit den Kompetenzerwerb zuldsst, wechselt den Standpunkt
und denkt sich in die Situation des anderen hinein.*



1. SCHLUSSELQUALIFIKATIONEN — SCHLUSSELKOMPETENZEN 17

Fiahigkeiten, die unter dem Oberbegriff der Schlisselkompetenzen subsumiert werden kénnen.
Zudem wird es so einfacher, das vermutete Potential Sokratischer Gespriche aufzuzeigen und
bestimmten Kompetenzbereichen zuzuordnen.

Folgende vier Kompetenzbereiche lassen sich unterscheiden:'*

Kompetenzbereich Erlduterung

Selbstkompetenzen Fihigkeiten und Einstellungen, in denen sich die individuelle
Haltung zur Welt und insbesondere zur Arbeit ausdriickt. Die-
ser Kompetenzbereich wird oft mit dem heute eher negativ be-
legten Begriff der ,,Arbeitstugenden® identifiziert. Selbstkompe-
tenzen gehen aber weit dariiber hinaus, da es sich um allgemeine
Personlichkeitseigenschaften handelt, die nicht nur im Arbeits-
prozess Bedeutung haben. Dazu zihlt u. a. Flexibilitit, Leis-
tungsbereitschaft, Ausdauer, Zuverlissigkeit, Engagement und
Motivation.

Sozialkompetenzen Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten, die dazu befihigen, in
den Bezichungen zu Mitmenschen situationsadiquat zu han-
deln. Dazu gehdren u.a. Einfihlungsvermégen, Konfliktfihig-
keit und Kooperationsfihigkeit.

Sachkompetenzen Kenntnisse und Fertigkeiten, die es ermdglichen, Aufgaben und
Probleme zu bewiltigen, indem sie die Auswahl, Planung und
Umsetzung sinnvoller Lésungsstrategien ermdéglichen. Dazu ge-
hoért z. B. Probleml6sefdhigkeit, Transferfihigkeit, Entschei-
dungsvermogen, abstraktes und vernetztes Denken sowie Ana-
lysefihigkeit.

Kommunikations- Diesem Bereich gebiihrt eine Sonderstellung: Kommunikations-
tihigkeit ist Grundlage und Voraussetzung zur Entwicklung der
anderen Kompetenzen. Es geht um die Fihigkeiten, die einen
Austausch mit anderen Gber etwas erst ermdglichen und so auch
zentrale Bedeutung fur die Entwicklung der Selbstkompetenzen
haben. Dazu gehéren u. a. die Fihigkeit, sich klar auszudricken,
genau zuzuhoéren, die Fihigkeit zur Deutung der verschiedenen
Bedeutungsebenen (Mimik, Gestik, Sprache usw.), die Fihigkeit
ein gemeinsames Gesprich zu fithren und verschiedene kom-
munikative Situationen zu unterscheiden.

kompetenzen

Die obige Aufstellung dient allerdings nur der Ubersichtlichkeit und soll nicht den Eindruck
erwecken, dass jede Fahigkeit genau einem Kompetenzbereich zuzuordnen ist und diese Kom-
petenzbereiche unabhingig voneinander sind. Ganz im Gegenteil ist es natiirlich so, dass viele
Fahigkeiten in mehreren Bereichen Aufnahme finden kénnen und dass die Entwicklung der ver-
schiedenen Fahigkeiten nicht unabhingig voneinander erfolgt. Am deutlichsten wird das, wie

schon gesagt, am Zusammenhang der ersten drei Kompetenzbereiche mit dem Bereich der

14 Teile der Tabelle aus KNAUF, HELEN (2003): "Das Konzept der Schliisselqualifikationen und seine Bedeutung fiir
die Hochschule. " in: KNAUF (2003), 14.
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kommunikativen Kompetenzen. Ein weiteres Schaubild soll diesen Zusammenhang noch einmal

deutlich machen:

Flexibilitat
Leistungsbereitschaft
Ausdauer
Zuverlassigkeit
Engagement
Motivation

SELBST-
KOMPETENZ

SCHLUSSEL- >
KOMPETENZEN

KOMMUNI-
KATIONS-
KOMPETENZ

Genaues Zuhoren
Praziser Ausdruck
Differenzierung unter-
schiedlicher kommuni-
kativer Situationen
Fahigkeit zu gemein-
samem Gesprach

SACH-
KOMPETENZ

SOZIAL-
KOMPETENZ

Problemldsefahigkeit

Transferfahigkeit Einfihlungsvermogen
Entscheidungsvermégen Konfliktfahigkeit
abstraktes und vernetztes Kooperationsfahigkeit
Denken

Analysefahigkeit

1.4 FORDERUNG VON SCHLUSSELKOMPETENZEN — AUFGABE DER
HOCHSCHULE?

Die Frage, die noch zu beantworten ist, ist die, ob es Aufgabe der Hochschulen ist, besagte
Schlisselkompetenzen zu vermitteln: Haben nicht die allgemeinbildenden Schulen die Aufgabe,
ihre Schiuler so zu unterrichten, dass die Absolventen sozial-, sach-, selbst- und kommunikati-
onskompetent sind und die Hochschulen sich auf die spezialfachlichen Aufgaben konzentrieren
kénnen? Dies ist ganz sicher eine Vorstellung, die an den Hochschulen sehr verbreitet war und
ist. Die Lehrenden an Hochschulen verstehen sich als Wissenschaftler und Forscher und nicht
als Lehrer, und schon gar nicht als Lehrer Gibergeordneter Kompetenzen (die sie selber vielleicht
gar nicht haben). Nichtsdestotrotz wird in den letzten Jahren auch an den Hochschulen viel iiber

Schlisselqualifikationen und Schlisselkompetenzen gesprochen. Sieht man sich das Hochschul-
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rahmengesetz (HRG) an, wird deutlich, dass die Aufgabe der Hochschulen tiber die Vermittlung
von Fachwissen weit hinausgeht'”:

§ 2 Aufgaben

Die Hochschulen dienen entsprechend ihrer Aufgabenstellung der Pflege und der Entwick-
lung der Wissenschaften und der Kiinste durch Forschung, Lehre, Studium und Weiterbil-
dung in einem freiheitlichen, demokratischen und sozialen Rechtsstaat. Sie bereiten auf be-
rufliche Titigkeiten vor, die die Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse und wissen-
schaftlicher Methoden oder die Fihigkeit zu kiinstlerischer Gestaltung erfordern.

§ 7 Ziel des Studiums

Lehre und Studium sollen die Studierenden auf ein berufliches Titigkeitsfeld vorbereiten und

ithnen die dafiir erforderlichen fachlichen Kenntnisse, Fihigkeiten und Methoden dem jewei-

ligen Studiengang entsprechend so vermitteln, dass sie zu wissenschaftlicher oder kiinstleri-

scher Arbeit und zu verantwortlichem Handeln in einem freiheitlichen, demokratischen und

sozialen Rechtsstaat befidhigt werden.
Die Aufgabe der Hochschulen ist also nicht nur die Vermittlung fachlicher Kenntnisse, sondern
auch die Vorbereitung auf eine berufliche Tatigkeit (§2) und die Férderung verantwortlichen
Handelns in einem demokratischen Rechtsstaat (§7).
In der Gestaltung der Studienordnungen fiir die neuen Bachelor- und Masterstudienginge wird
diesem Aufgabenfeld Rechnung getragen, indem es eigene Standards fiir den Bereich der Schlis-
selkompetenzen gibt. Die Zentrale Evaluations- und Akkreditierungsagentur Hannover (ZEvA)

. . . .. .1
schreibt dazu in einem Positionspapier'®:

Hochschulen tbernehmen zusitzlich zur Férderung des wissenschaftlichen Nachwuchses

zunehmend auch die beruflichen Qualifikationen fur andere Sektoren. Daher mussen Stu-

dienginge kinftig sowohl auf die wissenschaftlichen Anspriiche des Fachgebietes als auch

auf die praktischen Anforderungen des Berufsfeldes vorbereiten. Die dazu erforderliche be-

rufliche Handlungskompetenz beinhaltet die Facetten der Fach-, Methoden-, Sozial- und

Selbstkompetenz.
Die Férderung von Schlusselkompetenzen ist also neben der fachlichen Férderung die zweite
groB3e Aufgabe der Hochschulen. Soll die Formulierung dieser Aufgabe mehr sein als ein Lip-
penbekenntnis'’, ist es an der Zeit, Konzepte zur Férderung eben dieser Kompetenzen zu ent-
wickeln und umzusetzen. Das in der Einleitung schon erwihnte Buch Schlisselgualifikationen prak-
tisch zeigt, dass an deutschen Hochschulen erste Versuche zur Entwicklung von Veranstaltungen
zur Férderung von Schlusselkompetenzen unternommen werden. Zugleich bleibt die Diskussion

aber oft auf einer theoretischen Ebene gefangen. Die ebenfalls schon erwihnte Arbeit von

MUGABUSHAKA, die immerhin den Titel Schlisselgualifikationen int Hochschulberezch tragt, beschiftigt

15 Quelle: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung: Fassung vom 19. Januar 1999 mit einer Anderung des
Artikel 1 vom 8.August 2002 ( www.bmbf.de/pub/hrg_20020815.pdf).

16 Quelle: www.zeva.uni-hannover.de/eiqa/Standards_SK.pdf.

17 In vielen der neugeschaffenen Bachelorstudienginge gibt es zwar Studienbereiche mit dem Namen ,,Schlisselqua-
lifikationen®, aber es gibt oft keine Veranstaltungen, die sich explizit dieses Bereichs annehmen, es ist vielmehr
moglich, sich fiir diesen Bereich alle Veranstaltungen anerkennen zu lassen.
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sich nicht nur nicht mit konkreten Veranstaltungen zur Férderung von Schlisselkompetenzen,
sie weist auch nicht auf die Probleme hin, die entstehen, wenn versucht wird, die entwickelten
Konzepte in konkrete Veranstaltungen zu tbertragen. Wie schwierig das ist, und welch groflen
Einfluss die genaue Darstellung und Analyse empirischen Materials auf die zu Grunde liegenden

theoretischen Vorannahmen hat, wird diese Arbeit zeigen.

1.5 ZUR LEHRBARKEIT VON SCHLUSSELKOMPETENZEN

Die in Kapitel 1.3 vorgestellte Vielfalt moglicher Schliisselkompetenzen macht deutlich, dass es
nicht eine Veranstaltung geben kann, die alle in Frage stehenden Fihigkeiten férdert und auszu-
bilden hilft. Es werden viele und verschiedene Veranstaltungen sein. Interessant ist es aber, sich
Gedanken tber die grundsitzliche Form solcher Veranstaltungen zu machen, da ja der ,,Leht-
stoff* zunichst ein formaler und kein materialer ist. Die Trennung von formaler und materialer
Bildung hat eine lange Tradition'®, unter formaler Bildung wird dabei die Férderung persénlicher
Fihigkeiten und die Entwicklung von Denkstrukturen verstanden, wihrend unter materialer
Bildung Bildungsinhalte verstanden werden. KLAFKI charakterisiert den Unterschied folgender-
mallen:
»Im formalen Bildungsbegriff geht es im Gegensatz zur materialen Bildung nicht um die
Aufnahme und Aneignung von Inhalten, sondern um Formung, Entwicklung, Reifung von
kérperlichen, seelischen und geistigen Kriften sowie um den Erwerb von in verschiedenen
Anwendungsbereichen niitzlichen Denkweisen, Gefiihlskategorien, WertmaBstiben. 19
Die Férderung der oben beschriebenen Schlisselkompetenzen ist also eine Aufgabe formaler
Bildung. Schliisselkompetenzen gehéren in den Bereich des Wissens zweiter Ordnung, es geht
um ein know-how und weniger um ein know-what. Trotzdem gibt es keine Methoden ohne In-
halt und gelernt wird auch know-how nur im konkreten Tun, in einem konkreten, ,,wirklichen®
Fall. Selbst formale Bildung braucht einen Inhalt, an dem und mit dem gelernt werden kann.
Deshalb wird von vielen Autoren eine fachnahe Forderung von Schlisselqualifikationen ge-
fordert. ,,Fachnah® bedeutet dabei, dass mit und durch die Inhalte des jeweiligen Faches ver-
schiedene Fihigkeiten ,,mittrainiert™ und reflektiert werden.
WILDT schreibt dazu™:

,»Optimal erscheint es, in die Prozesse des inhaltsbezogenen Wissenserwerbs bzw. aktiven
Problemlésens Lernsituationen einzulagern, in denen spezifische Momente von dabei vor-
kommenden Titigkeiten besonders focussiert und gegebenenfalls auch geiibt werden. (...)
Der Nutzen solcher Lernangebote diirfte umso gréfler sein, je enger sie mit dem Erwerb in-
haltlich bedeutsamen Wissens verbunden werden.*

18 Siehe KNAUF (2003), 12.
19 Zit. nach KNAUF (2003), 12.
20 WILDT (1997), 212.
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Die Trennung in materiale und formale Bildung erweist sich also als eine Trennung, die in der
Praxis nicht gegeben ist, kein Methodenlernen ohne Inhalt und kein Inhalt ohne Methodenler-
nen. Das Prinzip der fachnahen Forderung reflektiert diesen Umstand und macht ihn sich zu-
nutze.

Dartiber hinaus greift dieser Ansatz der fachnahen Férderung implizit einen weiteren wichtigen
Aspekt auf, nimlich den der Bedeutsamkeit: In der neueren lerntheoretischen Diskussion, die
sich um ein konstruktivistisches Verstindnis von Lernen bemiht, ist der Begriff der Viabilitat
zu groler Prominenz gekommen.”' , Viabilitit* bezeichnet dabei genau die Bedeutsamkeit (die
Nutzlichkeit/ die Brauchbarkeit) fiir einen Einzelnen. Versteht man Individuen als selbstreferen-
tielle Systeme, entscheiden sie genau auf der Grundlage der Viablitit dariiber, ob sie neue Infor-
mationen aufnehmen und verarbeiten — oder eben nicht. Verinderungen in diesen Systemen
sind von auflen kaum steuerbar, der Einzelne entscheidet selbst tber seine ,,Systemverinderun-
gen®. Nicht alles, was von einem Lehrenden als viabel eingestuft wird, wird auch von den Let-
nenden so eingestuft.”” Dieses Problem wird besonders virulent oder zutreffender: offensichtli-
cher, wenn man Angebote entwickeln will, die bestimmte Kompetenzbereiche férdern und nicht
,»nur einen bestimmten Inhalt in bestimmte Képfe beférdern wollen.

Neben die erste Forderung nach der fachnahen Foérderung tritt also eine zweite, nimlich Veran-
staltungen so zu gestalten, dass sie fiir die Teilnehmer mit grofler Wahrscheinlichkeit viabel wer-
den.

SIEBERT weist in diesem Zusammenhang auf die Bedeutung der Emotionen hin.”> Menschen
sind nicht nur kognitive Wesen, sondern auch emotionale: Die Wahrnehmung der Umwelt wird
von unseren Gefthlen stark beeinflusst und auch in Lernsituationen spielt nicht nur der Bereich
der ,,ratio, sondern auch der Bereich der ,,emotio® ein wichtige Rolle. Es ist daher eine Aufgabe
des Leiters von Veranstaltungen, sich um eine Atmosphire zu bemihen, die den Teilnehmern
ein ,,Wohlftihlen® erméglicht (dies gilt nattrlich fur alle Veranstaltungen, nicht nur fir Veran-
staltungen, die Schlisselkompetenzen fordern sollen). Da die MaB3nahmen, die dafiir ergriffen
werden miissen, je nach Veranstaltung variieren, kdnnen an dieser Stelle keine allgemeinen Re-

geln daftir ausgesprochen werden. Wichtig aber ist es, sich des Problems bewusst zu sein, dass

21 SIEBERT, HORST (1998): Konstruktivismus. Frankfurt am Main: Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung liefert
einen guten Uberblick zu diesem Thema.

22 Diese Aussage ist fast schon trivial, so sehr deckt sie sich mit den Erfahrungen, die man als Schiiler macht! Nicht
trivial ist sie hingegen, betrachtet man die Sache aus der Warte des Lehrenden, dann erwartet man, dass die Schiler
sich fiir das, von dem man doch wei3, dass es wichtig ist, auch interessieren.

23 Siehe das Kapitel ,,Emotionalitit der Wirklichkeit* in SIEBERT (1998), 28.
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die emotionale Gestimmtheit der Teilnehmer Auswirkungen auf den Erfolg der Lehrveranstal-
tung hat.**

Eine weiterer wichtiger Aspekt, um Veranstaltungen fir Teilnehmer viabel zu machen, ist die
,2Anschlussfihigkeit™ der diskutierten Fragen und Antworten. Antworten auf Fragen, die die
Teilnehmer gar nicht haben, sind nicht viabel: Lésungen fir Probleme, die ich nicht habe, sind
bedeutungslos fir mich. Das klingt, wie oben schon kurz angedeutet, trivial. Es ist aber ganz und
gar nicht trivial, wenn man sich vergegenwirtigt, wie oft in universitiren Lehrveranstaltungen
Antworten gegeben werden auf Probleme, die die Zuh6renden nicht haben und daher auch nicht
verstehen.” Ziel von Veranstaltungen, gerade im Bereich der Schliisselkompetenzen, sollte es
daher sein, Probleme zu verhandeln, die die Teilnehmer verstehen. Verstehen hei3t hier, dass sie
sich ithnen als reale Probleme in den Weg stellen und sie sie selbst 16sen missen.

Als dritter Aspekt, neben der fachnahen Foérderung und der Viabilitdt, ist die Selbstreflexion zu
nennen. Veranstaltungen, die die Férderung von Schlisselkompetenzen zum Ziel haben, sollten
einen hohen Anteil an Selbstreflexionsméglichkeiten bieten. Wie oben dargestellt, geht es bei
Schlisselkompetenzen um den Aufbau von Kompetenzen des Einzelnen. Wer kénnte dartiber
besser Auskunft geben, ob und was er gelernt hat, als der Betroffene selbst? Ziel der Veranstal-
tungen sollte es sein, die Teilnehmer zur Selbstreflexion zu ermutigen, so dass sie selbst ihre
Stirken und Schwichen erkennen.

Um diesen Prozess der Selbstreflexion zu unterstiitzen und anzuregen ist es ebenfalls sinnvoll,
Feedback-Phasen in die Veranstaltungen einzubauen. So ist es moglich die eigene Wahrneh-
mung mit der Wahrnehmung der anderen abzugleichen. Dartiber hinaus sind Feedback- Phasen
wichtig um zu lernen, wie man Kritik anbringen kann ohne den anderen zu vetletzten und wie

man sie, wenn man sie empfingt, produktiv nutzen kann.

24 Die grofle Bedeutung einer Atmosphire, die es den Teilnehmern etrlaubt, sich wohl zu fithlen, wird durch einige
der Erfahrungsberichte bestitigt, siche zum Beispiel LUIS, 12-17, PETER, 40-49; SONJA, 42-48.

25 In einer Ubung ,,Einfiihrung ins philosophische Arbeiten® im WS 04/05 machten Inken Tegtmeyer und ich wie-
derholt die Erfahrung, dass Antworten auf Fragen, die die Teilnehmer nicht haben, fiir die Teilnehmer bedeutungs-
los sind. Erst wenn die Probleme auftauchen, werden die Losungen relevant und damit viabel. Wir wollten ihnen
zum Beispiel zeigen, dass es sehr sinnvoll ist, Literatutlisten je nach ihrem Verwendungszweck unterschiedlich zu
gestalten und zu ordnen (nach Alphabet, nach Themen, mit Signatur der Bibliothek usw.). Da diese Erstsemester-
studenten aber noch nie umfangreiche Arbeiten verfasst hatten, bei denen sie groe Mengen an Literaturangaben zu
verwalten hatten, war das ganze fiir sie eine langweilige, unsinnige Ubung. Unsere Hinweise auf die Niitzlichkeit
hinsichtlich ihrer spiteren Arbeiten verfing nur wenig, sie hatten das Problem im Moment nicht und daher kein
Interesse an Losungsmoglichkeiten.
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1.6 UBER DIE EVALUATION VON VERANSTALTUNGEN ZUR

FORDERUNG VON SCHLUSSELKOMPETENZEN

Die Evaluation von solchen Veranstaltungen ist schwierig und sicherlich nicht durch einfache
Messungen zu bewerkstelligen. Die angestrebten Verinderungen betreffen Fihigkeiten, die von
auBen nur schwer, wenn tberhaupt, messbar sind. Und selbst wenn man eine aufwindige Me-
thode entwickeln wiirde, um zum Beispiel die Problemldsefihigkeit oder die Kooperationsbe-
reitschaft zu ,,messen®, ist die Frage, was man damit erreichen wiirde. Es geht ja gerade nicht
darum, die Teilnehmer zu einem bestimmten Verhalten zu ,,erziehen, das sie dann in einer Pri-
fung ,,zeigen® konnen, sondern darum, dass sie eigenstindig kompetent handeln kénnen. Ziel ist
es, das ,,Handlungsrepertoire® der Teilnehmer zu erweitern. Uber den Erfolg oder Misserfolg
dieser MaB3nahmen konnen die Teilnehmer selbst am besten urteilen. In der Evaluation sollten
daher verstirkt Methoden der Selbstevaluation angewendet werden.

KNAUF schreibt dazu:

»Eine Fihrte, die es angesichts dieser Schwierigkeiten (die eine Evaluation von auflen birgt

T.F.) weiter zu verfolgen gilt, ist die Selbstevaluation: Reflexionen tber die bisherigen Ent-

wicklung und die Definition von Zielen durch die Triger der Qualifikationen selbst werden

noch am chesten dem umfassenden Anspruch der Schlisselqualifikationen gerecht.* 260
Gleichzeitig ist es aber auch richtig, dass sich Menschen in ihrer Selbstwahrnehmung tduschen
koénnen. Daher scheint es angeraten, eine Kombination von Methoden einzusetzen: Zum einen
Methoden, die eine ,,0bjektive” Evaluation ermdéglichen und zum anderen Methoden, die das

Potential von Eigenevaluationen nutzen. In Kapitel 4 dieser Arbeit werde ich die Methoden-

kombination beschreiben, die zur Evaluation des Sokratischen Gesprichs genutzt wurde.

26 KNAUF (2003), 27.



2. DAS SOKRATISCHE GESPRACH 24

Ich fithle mich daher in dhnlicher Verlegenheit wie ein
Geiger, der auf die Frage, wie er das Geigen zustande
bringe, wohl von seiner Kunst etwas vorfiihren kann, aber
nicht in Begriffen auseinandersetzen kann, wie man das
Geigen anfingt.?” (LEONARD NELSON)

2. DAS SOKRATISCHE GESPRACH

Nachdem ich im vorangegangen Kapitel die Férderung von Schlisselkompetenzen als Aufgabe
der Hochschulen gekennzeichnet habe und deutlich geworden ist, dass es sehr viele verschiedene
Kompetenzen gibt, die in diesem Bereich eine Rolle spielen, stellt sich die Frage, wie die Hoch-
schulen dieser komplexen Aufgabe gerecht werden kénnen. Im folgenden Kapitel méchte ich
das Sokratische Gesprich in der Tradition von LEONARD NELSON und GUSTAV HECKMANN
vorstellen, das eine interessante und wichtige Erginzung der normalen Lehrveranstaltungen an
der Universitit sein kénnte. Die polylogische® Form des Sokratischen Gesprichs greift weit
Uber die tblichen Veranstaltungsformen hinaus und fordert die sozialen und kommunikativen
Fahigkeiten der Teilnehmer heraus.

Das folgende Kapitel soll Hintergrundwissen tber Theorie und Praxis des Sokratischen Ge-
sprachs vermitteln, um den Leser in die Lage zu versetzen, der spiteren Beschreibung und Ana-
lyse eines konkret stattgefundenen Gesprichs zu folgen

Im ersten Teil dieses Kapitels (2.1) werde ich die theoretischen Hintergriinde der Sokratischen
Gespriche beleuchten. Es wird sich zeigen, dass die Sokratische Methode auch in moderner
Gestalt sowohl philosophisch als auch padagogisch interessant bleibt. Im zweiten Teil (2.2) wet-
de ich auf die Phasen und Regeln des Sokratischen Gesprichs eingehen, deren Einhaltung wich-

tige Voraussetzung fir die erfolgreiche Durchfiihrung des Gesprichs ist.

2.1 ZUR THEORIE DES SOKRATISCHEN GESPRACHS

Wie im obigen Zitat von LEONARD NELSON schon anklingt, geht die Praxis eines konkreten
Sokratischen Gesprichs in einer theoretischen Beschreibung nicht auf. Genau wie das Sprechen
tber das Geigespielen etwas anderes ist, als Geige u spielen, ist iber ein Sokratisches Gesprich zu
schreiben nicht dasselbe, wie ein Sokratisches Gesprich zu fithren. Beide Praktiken haben aller-
dings ihren je eigenen Sinn und ihre je eigene Berechtigung. Das Schreiben tber ein Sokratisches

Gesprich dient der theoretischen Durchdringung des Gegenstandes und, hier in diesem Fall, der

27 NELSON, LEONARD (2002.): "Die sokratische Methode" in: Dieter Birnbacher and Dieter Krohn: Das sokratische
Gesprich. Stuttgart: Reclam, 21.

28 WIMMER, FRANZ MARTIN (1996): "Polylog der Traditionen im philosophischen Denken." in: Dialektik: Zeitschrift
Jiir Kulturphilosophie, 1996/1, 81-98. Wimmer schligt fir Gesprichssituationen mit mehreren gleichwertigen Partnern
den Ausdruck ,,Polylog® vor, da dieses Wort sich nicht wie der ,,Dialog” auf zwei Personen konzentriert. Die Vor-
silbe ,,poly* impliziert, dass mehrere Teilnehmer involviert sind. Das Sokratische Gesprich ldsst sich so mit Wim-
mer sehr trefflich als Polylog bezeichnen.
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Information des Lesers. Zudem hat die theoretische Arbeit der letzten Jahrzehnte auch die Pra-
xis des Sokratischen Gesprichs verdndert. Gab es fiir NELSON noch das Ziel, zu ,,Allgemeinen
Urteilen® zu kommen (2.1.1), wird dieser Anspruch bei seinem Schiiler GUSTAV HECKMANN
relativiert. HECKMANN hilt zwar an diesem Ziel fest, gesteht aber zu, dass es in den konkreten
Gesprichen nie erreicht wird und man sich immer mit vorldufigen Antworten begniigen muss.
Wichtiger wird fiir ihn die hermeneutische Dimension des Sokratischen Gesprichs (2.1.2).
DETLEF HORSTER ist es dann, der die Paradigmenwechsel der Philosophie auch fiir das Sokrati-
sche Gesprich nachvollzieht und so zu einer pragmatisch-sprachphilosophischen Neuinterpreta-
tion gelangt (2.1.3). Fur das konkrete Gesprich, das in dieser Arbeit untersucht wird, wird eine
theoretische Positionierung angestrebt, die sowohl den hermeneutischen als auch den sprachphi-

losophischen Deutungen nachgeht (2.1.4).

2.1.1 ZWISCHEN PHILOSOPHIE UND PADAGOGIK — UBER DIE ANFANGE DES

SOKRATISCHEN GESPRACHS

Die Geschichte des SOKRATISCHEN GESPRACHS beginnt mit LEONARD NELSON. Der Géttinger
Philosoph und Pidagoge NELSON (1882-1927) entwickelte eine Methode, mit der er seinen
Schiilern nicht die Philosophie, sondern das Philosophieren lehren wollte. Diese Methode nann-
te er, in Anlehnung an das Vorgehen von SOKRATES, Sokratische Methode. In ecinem pro-
grammatischen Vortrag mit eben diesem Titel, der 1922 auch veréffentlicht wurde, widmet sich
NELSON der Beschreibung seiner Methode. Sein Interesse war dabei sowohl ein philosophisches
als auch ein padagogisches. Er hielt die Sokratische Methode nicht nur fir ein geeignetes Mittel,
seine Schiiler das Philosophieren zu lehren, sondern auch fir eine Methode, die das Fundamen-
talproblem der Pidagogik zu lésen hilft. Dieses Fundamentalproblem formuliert NELSON fol-
gendermalen:

,»Wie ist Erziehung tiberhaupt méglich?

In der Tat: Ist das Ziel der Erzichung verniinftige Selbstbestimmung, d. h. ein Zustand, in

dem der Mensch sich nicht durch duflere Einwirkung bestimmen 146t, vielmehr aus eigener

Einsicht urteilt und handelt — so entsteht die Frage, wie es méglich ist, durch dullere Einwir-

kung einen Menschen zu bestimmen, sich nicht durch duflere Einwirkung bestimmen zu las-

sen. 29
NELSONs Loésung fiir dieses Erziehungsparadox liegt darin, dass er einen Unterschied einfiihrt
zwischen einer dulleren Einwirkung, die ,,nur® duBerer Einfluss ist, und einer dulleren Einwir-
kung, die ein duBerer Bestimmungsgrund ist. Der duflere Bestimmungsgrund gibt die Griunde

vor, nach denen der Schiller seine Entscheidung treffen soll, die ,,bloe” Einflussnahme gibt

Anregung, lidt zum Selbstdenken ein. Eine Einwirkung als Einflussnahme ist fiir NELSON legi-

29 NELSON (2002), 44.
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tim (ohne diese Méglichkeit zur Einflussnahme gibe es keine Pidagogik mehr), man muss sich
aber davor hiiten, den Schiilern duflere Bestimmungsgrinde anzutragen und vorzugeben.

Neben dieser padagogischen Bedeutung, die die Sokratische Methode fiir NELSON hat, ist sie fiir
ihn auch die einzige Moglichkeit, das Philosophieren zu lehren. In der Beschreibung der Bedeu-
tung seiner Methode bezieht er sich explizit auf PLATON und SOKRATES. Einige wichtige Ele-
mente seiner Methode findet NELSON nidmlich auch in den platonischen Dialogen, die
SOKRATES” Vorgehen als Lehrer zeigen. Vor allem die unterschiedlichen Phasen des Vorgehens
sind dieselben wie in NELSONs Methode (die in der Literatur auch ,,Neosokratische Methode®
genannt wird).

In der ersten Phase der Untersuchung geht es darum, den Schiiler (den Gespriachspartner) zur
Einsicht seines Nichtwissens zu bringen. Die Erkenntnis des eigenen Nichtwissens ist Vor-
aussetzung fur die nun folgende vorurteilsfreie Untersuchung. In der zweiten Phase geht es
darum, durch Beobachtung des alltiglichen Lebens die ,,Etrfahrungsurteile zu benennen, die
alle in ihrem Leben stindig treffen. Von diesen ,,Einzelurteilen® aus, ist es dann in einer dritten
Phase, der Phase der Abstraktion, moglich zu den Allgemeinen Urteilen aufzusteigen. NELSON
nennt diese Form der Untersuchung, die er fir die einzig mégliche philosophische Methode hilt,
die regressive Methode der Abstraktion. Folgendes Zitat soll noch einmal den Zusammen-
hang von Einzelurteil und Allgemeinem Urteil erhellen:

»otellen wir die Frage nach den Bedingungen ihrer Moglichkeit (der Erfahrungsurteile T.F.),
so stoBBen wir auf allgemeinere Sitze, die den Grund der gefillten Einzelurteile bilden. Wir
gehen durch Zergliederung zugestandener Urteile zuriick zu ihren Voraussetzungen. Wir ver-
fahren regressiv, indem wir von den Folgen zu den Grinden aufsteigen. Bei diesem Regrel3
abstrahieren wir von den zufilligen Tatsachen, auf die sich das Einzelurteil bezieht, und he-
ben durch diese Absonderung die urspringlich dunkle Voraussetzung heraus, auf die jene
Beurteilung des konkreten Falles zuriickgeht. Die regressive Methode der Abstraktion, die
zur Aufweisung der philosophischen Prinzipien dient, erzeugt also nicht neue Erkenntnisse,
weder von Tatsachen noch von Gesetzen. Sie bringt nur durch Nachdenken auf klare Begrif-
fe, was als urspriinglicher Besitz in unserer Vernunft ruhte und dunkel in jedem Einzelurteil
vernehmlich wurde.*30

NELSON ist davon tiberzeugt, dass man die ersten beiden Phasen nicht ungestraft tiberspringen
kann. Es ist zwar méglich, die allgemeinen Urteile mitzuteilen, aber sie werden fir den derart
Belehrten bedeutungslos sein, da er den Zusammenhang zwischen dem Allgemeinen Urteil und

den Einzelurteilen nicht mehr erkennt. Erst durch das eigenstindige Durchschreiten der drei

Phasen kann man zur Einsicht in Allgemeine Urteile kommen.

30 NELSON (2002), 33.
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2.1.2 VON ,,ALLGEMEINEN URTEILEN* ZUR WAHRHEIT DES GESPRACHS

GUSTAV HECKMANN, der die Sokratische Methode durch LEONARD NELSON kennen lernte und
bis 1933 in dem von NELSON gegriindeten Landerziehungsheim Walkemiihle arbeitete, entwi-
ckelte die Methode weiter und fithrte nach dem 2. Weltkrieg als Professor an der Piddagogischen
Hochschule Hannover die Tradition von Gesprichen, die dem sokratischen Paradigma im Sinne
NELSONs verpflichtet sind, weiter. In seinem 1981 erschienen Buch Das Sokratische Gesprich. Er-
Jfabrungen in philosophischen Hochschulseminaren’ berichtet HECKMANN nicht nur iiber konkret statt-
gefundene Gespriche, sondern fithrt auch die theoretische Fundierung weiter. Er ist es auch, der
nicht mehr nur von der Sokratischen Methode spricht, sondern von Sokratischen Gesprichen.
HECKMANN ist auch der erste, der die Bedeutung der konkreten Gesprichsgruppe fir die erfolg-
reiche Durchfihrung eines Gesprichs erkannte. Fur LEONARD NELSON war die Sokratische
Methode eine Methode, die zur Einsicht in Allgemeine Urteile fihren kann, diese Urteile zeich-
nen sich aber durch ihre Allgemeingtltigkeit aus, d. h. es gibt sie, bevor die konkrete Gesprichs-
gruppe Uberhaupt zusammenkommt. Wer da beisammen sitzt, spielt fir die Ergebnisse keine
Rolle — entweder man erreicht das Ziel, Einsicht in die feststechenden Allgemeinen Urteile zu
bekommen, oder eben nicht. GUSTAV HECKMANN ist da vorsichtiger: Er hilt zwar an der Me-
thode der regressiven Abstraktion fest, gesteht aber ein, dass es nicht méglich ist, endgtltige
Wahrheiten aufzufinden. Es ist ,,nur® moglich zu Zwischenergebnissen zu kommen, die fiir die
Anwesenden momentane Gltigkeit besitzen.
Die Grundsitze der Sokratischen Methode, die auch er fiir eine sowohl pidagogisch als auch
philosophisch interessante Methode hilt, charakterisiert er folgendermalen:

1. Die Untersuchungen nehmen ihren Ausgang im Konkreten (d. h. in der Lebenswelt der

Teilnehmer).
2. Es geht um die eigenstindige Arbeit der Gruppe, bzw. um die Selbsttitigkeit der Einzel-
nen.

Gerade weil HECKMANN die Méglichkeit der endgiiltigen Einsicht in Allgemeine Urteile ver-
wirft, wird die Bedeutung des jeweiligen Erkenntnisprozess grofier:

,Um dieser Unabgeschlossenheit der philosophischen Einsicht, ihrer stindigen Offenheit fir
Erginzung und Vertiefung Rechnung zu tragen, mochte ich den zweiten sokratischen
Grundsatz so formulieren: Je strenger der Weg von der konkreten Erfahrung zur philosophi-
schen Einsicht — nach dem ersten sokratischen Grundsatz der einzig mogliche Weg — in geis-
tiger Selbsttitigkeit gegangen, je selbsttitiger die einzelnen Abstraktionsschritte getan wer-
den, desto tiefer, reicher, sicherer ist die gewonnene philosophische Einsicht.32

31 HECKMANN (1981).
32 HECKMANN (1981), 76.
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Diese Hinwendung zur Bedeutung des in der Gruppe stattfindenden Prozesses wird auch in
einer Neuerung sichtbar, die HECKMANN gemeinsam mit seinen Studenten entwickelt: die Insti-
tution des Metagesprichs. Dieses ,,Metagesprich® wird vom ,,Sachgesprich®, also dem Ge-
sprach uber das eigentliche Thema, unterschieden und ist ein Gesprich Gber das Sachgesprich.
Es dient dazu, sich tiber den Verlauf, den Erfolg, die Schwierigkeiten des Sachgesprichs klar zu
werden. Es wird immer dann durchgefiihrt, wenn ein Beteiligter (Teilnehmer oder Gesprichslei-
ter) es einfordert. HECKMANN selbst schreibt dazu:

,»Ich stelle es (das Metagesprich T.F.) gerne unter folgendes Motto: Jedes Unbehagen muf3
artikuliert werden! Hier wird vorgebracht, was uns in der gemeinsamen Arbeit nicht befrie-
digt. Das kann Kritik am Verhalten einzelner Teilnehmer sein. Es kann Unzufriedenheit mit
der Schwerfilligkeit, Unergiebigkeit, Uniibersichtlichkeit des Gesprichs sein, deren Ursache
wir noch nicht kennen. Wir tiberlegen, wie wir solche Mingel abstellen kénnen. 33

An diesem Zitat wird auch deutlich, dass HECKMANN den Gesprichsteilnehmern zutraut, tiber
das eigene Vorgehen, die Erfolge und Schwierigkeiten nachzudenken und zu einer Lésung beizu-
tragen. Bei NELSON war die Position des Lehrers noch klar von der Position der Schiiler unter-
schieden: Der Lehrer hatte die Aufgabe, den Schilern Einsicht zu ermdéglichen. Die Schwierig-
keiten und auftretenden methodischen Probleme hatte der Lehrer dabei allein zu l6sen. Bei
HECKMANN gerit diese Rollenverteilung ins Wanken. Der Gesprichsleiter hat zwar klar definier-
te Aufgaben, aber auch die Gesprichsteilnehmer kénnen iiber das weitere Vorgehen mit nach-
denken und dazu beitragen. Das entspricht der Forderung HECKMANNS, dass die Teilnehmer so
selbsttitig wie moglich denken und handeln sollen. Das Reflektieren tiber das eigene Vorgehen
und eigenstindige Entscheidungen iiber das weitere Vorgehen sind sicherlich hohe Stufen der
Selbsttitigkeit. HECKMANN berichtet denn auch von einem Gesprich, in dem die Gruppe so
weit fortgeschritten war, dass er die Leitungsaufgaben nicht mehr wahrnehmen musste und
selbst zu einem Gesprichsteilnehmer werden konnte.™

Die philosophische Zielsetzung Sokratischer Gespriche hat sich damit verschoben: Bei NELSON
war das Ziel des Gesprichs das Aufsteigen zu den Allgemeinen Urteilen, bei HECKMANN spielt
die Dimension des Verstehens die entscheidende Rolle. Er geht davon aus, dass es in Sokrati-
schen Gesprichen nicht nur um philosophische Wahrheiten geht, sondern auch um das Verste-
hen innerer Erfahrungen. In der Beschreibung der stattgefundenen Gespriche geht es immer
wieder um Fragen des Selbstverstehens, bzw. um Fragen nach den Beweggriinden des eigenen
Handelns. In der Beschreibung des Gesprichs iiber das Wollen ist die zentrale Frage: ,,Wie kann

man eine innere Kraft, ein Wollen, verstirken, um eine dieser inneren Kraft entgegenwirkende

33 HECKMANN (1981), 9.
3 HECKMANN (1981), 71.



2. DAS SOKRATISCHE GESPRACH 29

innere Kraft zu iberwinden?*””. Zur Bearbeitung dieser Frage wurden die konkreten Beispiele
aus der Gruppe herangezogen. Viele hatten Erfahrungen gemacht mit sich widerstreitenden in-
neren Kriften, so dass genug Material vorhanden war, um die Frage anzugehen. Ist diese Frage
aber Gberhaupt noch eine philosophische? HECKMANN ordnet sie einem Bereich zu, in dem es

um ,,empirisch-psychologische Einsicht**

geht. Ich méchte hier allerdings den Vorschlag unter-
breiten, diese Frage als eine Frage des Selbstverstehens zu interpretieren und damit wieder als
eine philosophische Frage zu kennzeichnen. Gerade bei Fragen dieser Art, die ich als Fragen des
Selbstverstehens kennzeichnen wiirde, entfaltet das Sokratische Gesprich ein grof3es Potential.
Ausgehend von der eigenen Erfahrung und den Erfahrungen der anderen versuchen sich die
Teilnehmer ihr eigenes Handeln zu deuten und verstindlich zu machen. HECKMANN selbst be-

schreibt das folgendermal3en:

»Ein Phinomen innerer Erfahrung genau auffassen: auffassen, was Hans uns mitteilt, und
verstechen dessen, was er uns mitteilt, auf Grund unserer eigenen inneren Erfahrung. Die
Teilnehmer zu sorgfiltiger Selbstbeobachtung anhalten, zu gemeinsamer Selbstbeobachtung,
bei der die eigene Selbstbeobachtung kontrolliert wird an der des anderen.*37

Diese hermeneutische Dimension des Sokratischen Gesprichs scheint mir sehr bedeutend, gera-
de auch weil es sehr selten ist, dass man sich tiber Phinomene innerer Erfahrung so intensiv
austauscht. Wahrscheinlich geschieht das sonst in dhnlich intensiver Weise nur in psychoanaly-
tisch orientierten Therapiegesprichen. Um das Sokratische Gesprich davon abzugrenzen — ein
Sokratisches Gesprich ist und darf kein Therapiegesprich sein — ist es wichtig, nur Beispiele und
Erfahrungen zuzulassen, die moglichst ,,handlungsentlastet™ sind. Dies ist eine schwierige Forde-
rung, aber an extremen Beispielen wird der Unterschied deutlich: Die Schilderung eines Teil-
nehmers tber die Motive fiir eine bestimmte Berufswahl, die einige Jahrzehnte zurtckliegt, eig-
net sich deutlich besser zur Untersuchung der Frage: ,,Wie kommen wir zu unseren Entschei-
dungenr®, als die aktuelle Problematik einer Teilnehmerin, die iiberlegt, sich von ihrem Freund
zu trennen. Diese Forderung nach Beispielen, die méglichst handlungsentlastet sind, ermdglicht
die Untersuchung von Fragen, die unser Selbstverstindnis betreffen, ohne dadurch Therapiege-
spriche fihren zu miissen.

HECKMANN gelingt mit dieser Deutung Sokratischer Gespriche eine philosophische Neuaus-
richtung, die ohne die Moglichkeit des Auffindens Allgemeiner Urteile auskommt und stattdes-
sen die hermeneutisch-philosophische Bedeutung der Sokratischen Methode herausarbeitet. Ne-

ben dieser hermeneutischen Interpretation gibt es auch den Versuch einer pragmatisch-

3 HECKMANN (1981), 13.
36 HECKMANN (1981), 75.
37 HECKMANN (1981), 15.



2. DAS SOKRATISCHE GESPRACH 30

sprachphilosophischen Neuinterpretation des Sokratischen Gesprichs, der im Folgenden vor-

gestellt werden soll.

2.1.3 EINE PRAGMATISCH-SPRACHPHILOSOPHISCHE NEUINTERPRETATION DES

SOKRATISCHEN GESPRACHS

DETLEF HORSTER hat sich in seinem Buch Das Sokratische Gespriich in Theorie nnd Praxis ** um eine
pragmatisch-sprachphilosophische Neuinterpretation des Sokratischen Gesprichs bemiiht. Er
weist zu Recht darauf hin, dass in der Philosophiegeschichte verschiedene Paradigmenwechsel
stattgefunden haben, die auch die theoretische Zielsetzung Sokratischer Gespriche nicht unbe-
einflusst lassen kénnen:”

PLATON und SOKRATES waren einer ontologischen Wahrheitsauffassung verpflichtet: In den
platonischen Dialogen gab es das Ziel der ,,Objektiven Wahrheit”. LEONARD NELSON war die-
ser Wahrheitsauffassung ebenfalls verpflichtet und erkor so die Einsicht in die Allgemeinen Ut-
teile zum Ziel der sokratischen Methode (und tberhaupt aller Philosophie). Schon die skepti-
schen Sophisten formulierten ihren Zweifel an der Méglichkeit wahrer Erkenntnis, doch in der
Neuzeit wandelt sich das Paradigma endgtltig von einem ontologischen zu ecinem bewusst-
seinsphilosophischen. Der menschliche Geist gerit ins Zentrum des Interesses. In ihm und
mit ihm konnen wir zu Gewissheiten kommen, die nun aber nicht mehr in der Welt zu finden
sind, sondern im menschlichen Geist selbst. Die Einsicht ist die, dass wir tiber die ,,Welt an sich*
gar keine Aussagen machen kénnen, sondern nur dartiber, wie sie uns erscheint. Der dritte grof3e
Wandel ist dann der Wechsel zu einem sprachphilosophischen Paradigma, in dem die Bedeu-
tung der Sprache als Medium des Geistes hervorgehoben wird. Der menschliche Geist verliert
sozusagen seinen ontologischen Status und wird zu einem sprachlich verfassten Geist, der nicht
mehr vor aller Anschauung existiert, sondern sich in dialogischer Auseinandersetzung mit Ande-
ren entwickelt.

Diese grofien Paradigmenwechsel haben auch die Wahrheitsauffassungen stark verindert. Konn-
ten die Bewusstseinsphilosophen noch davon ausgehen, dass sie die Wahrheit im Geist des Men-
schen finden kénnen, gilt unter einem sprachphilosophischen Paradigma der Satz von Wittgen-
stein, dass die Grenzen der Welt durch die Grenzen unserer Sprache bestimmt werden. Wichtig
ist dabei allerdings, dass auch die Sprache keinen ontologischen Status hat und nicht ein fir alle

Mal feststeht. Auch die Sprache ist stindiger Verdnderung unterworfen, denn sie verdndert sich

38 HORSTER, DETLEF (1994): Das Sokratische Gespriich in Theorie und Praxis. Opladen: Leske & Budrich.
3 Vgl. HORSTER (1994): Die folgenden Uberlegungen orientieren sich an Kapitel 2: Theoretische Grundlagen des
Sokratischen Gesprichs heute.
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in jeder konkreten Praxis und birgt somit auch keinen Fixpunkt, an dem wahre Erkenntnis fest-
zumachen wire.

Dieses Problematischwerden ontologischer Wahrheitsauffassungen birgt auch fiir das Sokrati-
sche Gesprich grofle Probleme: Wenn wir weder in den Dingen der Welt, noch in unserem
Geist, noch in der Sprache zu allgemeinen Wahrheiten kommen kénnen, was soll dann das Ziel
Sokratischer Gespriche sein? Wohin sollen wir von den konkreten Erfahrungen und den ihnen
innewohnenden Einzelurteilen aufsteigen? Wie und tiber was sollen wir einen Konsens erzielen?
HORSTER antwortet auf diese Frage folgendermalien:

,»Ich sage den Teilnehmerinnen und Teilnehmern zu Beginn stets, dal3 wir nach der Wahrheit

suchen, die fiir diejenigen gilt, die in der Runde sitzen. Und das auch nur fur die Zeit, in der

das Gesprich gefithrt wird, denn der im Sokratischen Gesprich geklirte Begriff wird her-

nach in der sozialen Realitit einem Belastungstest unterzogen. Da kann es passieren, dal}

neue Erfahrungen mit der eben erst gefundenen Inhaltsbestimmung des Begriffs kollidieren,

und so den Begriff neu fillen und die Begriffbestimmung weiter entwickeln®40
HORSTER setzt als Ziel Sokratischer Gespriche die Klirung problematisch gewordener Begriffe,
er nennt einen Teil der Sokratischen Gespriche daher auch mit einem Begriff von HABERMAS:
»explikative Diskurse*'. Daneben sicht HORSTER aber auch noch eine zweite Klasse von Sokra-
tischen Gesprichen, die keine Begriffsbestimmungen zum Ziel haben, sondern nach den Werten
fragen, die bestimmten Entscheidungen zu Grunde liegen. Er nennt diese Form Sokratischer
Gespriche ,,praktische oder normative Diskurse“*.
Den performativen Charakter Sokratischer Gesprache illustriert HORSTER mit einem schoénen
Bild:* Um eine Begriffsklirung adiquat durchzufiihren, sollte der Begriff am besten in ein ,, Tro-
ckendock® gebracht werden, um ihn von oben und unten, und von den Seiten, die normalerwei-
se im Wasser sind, zu untersuchen. Das Problem ist nur, dass wir diese Inspektion und das Ge-
sprach dariiber wiederum nur mit Begriffen vornehmen kénnen, wir sind also wihrend unserer
Arbeit ,auf hoher See”. Wir kénnen aber eigentlich nicht im Trockendock und gleichzeitig auf
hoher See sein. Dieses Bild macht deutlich, dass ein Sokratisches Gesprich ein schwieriges Un-
terfangen ist: Wir versuchen, uns wihrend der Fahrt Giber bestimmte Bauteile unseres Schiffes

auszutauschen, und dies kann so weit fithren, dass witr bestimmte Teile tatsiachlich ,,austauschen®

und durch andere ersetzen. — Und das alles unter vollen Segeln...

40 HORSTER (1994), 47.
41 HORSTER (1994), 49.
42 HORSTER (1994), 66.
43 Vgl HORSTER (1994), 52.
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2.1.4 DAS SOKRATISCHE GESPRACH ALS DISKURS UBER DIE EIGENE

SELBSTVERSTANDIGUNG

In diesem abschlieBenden Teil mochte ich versuchen, die Positionen HECKMANNs und
HORSTERs noch einmal zusammenzufthren und so das Sokratische Gesprich als ein Gesprich
tber die eigene Selbstverstindigung zu kennzeichnen. Wie ich in meiner hermeneutischen Inter-
pretation der Position von HECKMANN ja schon ausgefithrt habe, scheint mir das Sokratische
Gesprich ein grofles Potential hinsichtlich des Austauschs tber das je eigene Selbstverstindnis
der Teilnehmer zu bieten. HORSTER weist dann zu Recht darauf hin, dass die Sprache, bzw. die
Begriffe, in und mit denen wir uns unterhalten, in einem Sokratischen Gesprich in Frage gestellt
werden. Wir wissen ,,plotzlich® nicht mehr so genau, was wir meinen, wenn wir etwas Bestimm-
tes sagen, und wir wissen auch nicht mehr, ob die anderen uns verstehen und ob wir die anderen
verstehen. NELSON charakterisierte die erste Phase von Gesprichen, die nach der Sokratischen
Methode durchgefihrt werden, als eine Phase, in der die Schiiler ihr Nichtwissen einsehen sol-
len. In Diskursen der Selbstverstindigung muss diese erste Phase als eine Phase der Problemati-
sierung von bis jetzt selbstverstindlich benutzten Begriffen verstanden werden. NELSON und
seine Schuler sahen sich, in der zweiten Phase, in der Lebenswelt um und versuchten, die Erfah-
rungsurteile der Einzelnen moglichst genau aufzufassen. In der modernen Variante folgt eine
Phase der ,,Selbstexplikation*: Die Teilnehmer versuchen, sich ihres eigenen Sprachgebrauchs
an konkret erlebten Situationen gewahr zu werden. Dabei kommt zu Tage, dass es Unterschiede
im Sprachgebrauch und in der Wahrnehmung von Welt geben kann und gibt. Schloss NELSON
die Untersuchung durch das Aufsteigen zu den Allgemeinen Urteilen ab, passiert in der dritten
Phase moderner Gespriche eine Verstindigung iiber eine gemeinsame Sicht von und auf die
besprochenen Phinomene, die versucht, moglichst viele Sichtweisen der Teilnehmer aufzuneh-
men und zu integrieren. Ziel ist es dabei, durch diesen Prozess der Auseinandersetzung und In-
tegration, die Sprach- und Wahrnehmungsmoglichkeiten der Teilnehmer zu schirfen.

GRONKE und STARY formulieren das folgendermal3en:

,»Die Einsicht in die Sprachvermitteltheit allen Denkens verlangt eine Umformulierung des
sokratischen Logos-Grundsatzes, die den intersubjektiven bzw. kommunikativen Charak-
ter des Gesprichs stirker betont und den argumentativen Konsens der Gesprichsteil-
nehmerinnen und -teilnehmer als das entscheidende Wahrheitskriterium auszeichnet.“44

Die beiden Grundsitze, die HECKMANN als charakteristisch fur die Sokratische Methode ansah,

gelten dabei auch heute noch:

4 STARY, JOACHIM und GRONKE, HORST (1998): " [] Sapere aude!l'] Das Neosokratische Gesprich als Chance fur
die universitire Kommunikationskultur" in: Handbuch Hochschullehre. Bonn: Rabe, 8.
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1. Die Untersuchungen nehmen ihren Ausgang im Konkreten (d. h. in der Lebenswelt der
Teilnehmer).
2. Es geht um die eigenstindige Arbeit der Gruppe, bzw. um die Selbsttitigkeit der Einzel-
nen.
Gerade weil diese beiden Grundsitze immer noch Giiltigkeit haben, ldsst sich auch von den mo-
dernen Varianten des Sokratischen Gesprichs — trotz aller Unterschiede — sagen, dass sie der
Sokratischen Methode verpflichtet sind und so zu Recht weiterhin den Namen ,,Sokratisches

Gesprach® tragen.

2.2 ZUR PRAXIS DES SOKRATISCHEN GESPRACHS

Nachdem im vorangegangenen Teil dieses Kapitel eine theoretische Neufundierung des Sokrati-
schen Gesprichs vorgeschlagen wurde, soll im Folgenden auf die praktische Umsetzung Sokrati-
scher Gesprich eingegangen werden. Sokratische Gespriche haben, wie schon angedeutet, be-
stimmte Phasen (2.2.1) und auch bestimmte Regeln (2.2.2), die es einzuhalten gilt, um erfolgreich
zu sein. Die folgenden Ausfithrungen orientieren sich dabei an den Uberlegungen DETLEF
HORSTERs", der, im Unterschied zu anderen Autoren, eine Einteilung der Phasen vorschligt.
Auch wihrend des konkret stattgefundenen Gesprichs haben wir uns an der Einteilung

HORSTERS otientiert.

2.2.1 DIE PHASEN EINES SOKRATISCHEN GESPRACHS

DETLEF HORSTER unterscheidet zwischen explikativen und normativen Diskursen. Die nun
folgenden Beschreibungen orientieren sich an dieser Einteilung und den dazugehérigen Ausfith-
rungen HORSTERs. Der explikative Diskurs ist ein Gesprich, das nach der Bedeutung cines
bestimmten Begriffes fragt (also zum Beispiel: ,,Was ist Schonheit?*). Der normative Diskurs
fragt dagegen nach den Werten, die ciner bestimmten Entscheidung zu Grunde liegen (zum
Beispiel: Kann es erlaubt sein zu liigen?). Da der explikative Typus der weitaus hdufigere ist, und
auch der, der im spiter beschriebenen Gesprich zum Tragen kommt, werde ich auf ihn ausftht-

licher eingehen als auf den normativen Diskurstyp.

Der explikative Diskurs
Phasel: Das Beispiel

In dieser ersten Phase geht es um das Erzihlen verschiedener Beispiele, die den in Frage stehen-

den Begriff ,,beinhalten®. Die Teilnehmer sind aufgefordert, selbsterlebte Beispiele zu erzihlen,

4 HORSTER (1994), 55ff.
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die den eigenen Sprachgebrauch kenntlich machen (Zur Ausgangsfrage: ,,Was ist Schénheit?*
sollen also Beispiele erzihlt werden, in denen die Teilnehmer etwas erlebt, gesehen, gehort (...)
haben, das sie nicht nur ,,schén® genannt haben, sondern dass ithnen paradigmatisch fir die
Verwendung des Wortes ,,schén erscheint. ). Aus mehreren Beispielen wird ein Beispiel ausge-
wihlt, das méglichst detailliert, fir die anderen nachvollziehbar und handlungsentlastet ist. Die-
ses Beispiel hat fur die nachfolgende Untersuchung groe Bedeutung, da alle Interpretationen,
Abstraktionen und Differenzen immer wieder an dieses Beispiel ,,angelegt® und mit ihm abgegli-
chen werden. Das Beispiel ist das ,,gemeinsame Maf3*. **

Phase 2: Nachfragen

In dieser Phase geht es darum, dass die Teilnehmer Gelegenheit haben, den Beispielgeber weiter
zu befragen: Welche Details sind noch unklar, welche Aspekte waren unverstindlich, (...)? Zum
Abschluss dieser Phase sollte das Beispiel allen Teilnehmern klar und nachvollziehbar sein.
Phase 3: Sammeln der Eigenschaften

In dieser Phase wird versucht, der Bedeutung des in Frage stehenden Begriffs durch die Charak-
teristika, die er im Basisbeispiel hat, nidher zu kommen. (Warum hat X diese Situation ,,schén®
genannt? Was unterscheidet diese Situation von anderen?) Alle Einfille werden gesammelt und
niedergeschrieben (ohne Diskussion).

Phase 4: Zusammenfassen/,,Eindampfen I*

Die in Phase 3 gesammelten Eigenschaften werden nun zusammengefasst, geordnet und auf ihre
Berechtigung Gberpriift. Dieses ,,Eindampfen® erfolgt dabei nach dem Konsensprinzip: Erst
wenn nach einer Diskussion alle einem bestimmten Kriterium zustimmen, wird dieses Kriterium
in eine neue Liste aufgenommen.

Phase 5: Weitere Beispiele

Diese Phase dient dazu, die in Phase 4 erstellte Liste zu uberprifen. Enthilt sie (und damit das
erste Basisbeispiel) alle Dimensionen des in Frage stehenden Begriffs oder gibt es andere Bei-
spiele, die neue Aspekte enthalten? Mit Hilfe dieser neuen Beispiele wird die Liste erginzt.
Phase 6: ,,Eindampfen IT¢

Die uberarbeitete Liste wird nun dahingehend uberprift, welche der Eigenschaften fiir den in
Frage stehenden Begriff notwendig sind und welche nur zufillig. (In einem Gesprich tber
Schoénheit wire hier die Frage zu stellen: Welche dieser Eigenschaften sind in allen Beispielen

gegeben, in denen wir von Schénheit sprechen?)

4 So wie fur Philosophen die Philosophiegeschichte und fiir Naturwissenschaftler die empirischen Ergebnisse be-
stimmter Versuche das gemeinsame Material (ja wenn man so will, das Medium) des Gesprichs sind, ibernimmt in
einem Sokratischen Gesprich das Beispiel (oder die Beispiele) diese Funktion.
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Phase 7: Unterscheidungskriterien

In dieser Abschlussphase werden die verbliebenen Eigenschaften darauthin befragt, ob sie als
Unterscheidungskriterium zu anderen Begriffen dienen oder nicht. Die verbliebenen Eigenschat-
ten stellen dann die wesentlichen Kriterien dar, die den in Frage stehenden Begriff von allen

anderen unterscheiden.

Der normative Diskurs

Phase 1: Beispiel

Auch dieser Typus des Gesprichs beginnt mit der Sammlung von Beispielen. Da es hier nicht
um die Klirung von Begriffen geht, sondern um die Frage, welche Werte bestimmten Handlun-
gen zu Grunde liegen, geht es um Beispiele, in denen von den Teilnehmern bestimmte Entschei-
dungen getroffen wurden, deren Bestimmungsgriinde interessant sind. (Die Entscheidung, heute
morgen zum Bicker gegangen zu sein, scheint eher triviale Bestimmungsgriinde zu haben...)
Phase 2: Nachfragen

Diese Phase entspricht Phase 2 der explikativen Diskurse

Phase 3: Sammeln der Griinde

Die der Entscheidung zu Grunde liegenden Griinde werden gesammelt, wieder ohne Diskussi-
on.

Phase 4: Zusammenfassen der Griinde

Die in Phase 3 gesammelten Griinde werden zusammengefasst und sortiert.

Phase 5

Suchen der Werte, die in den Grunden enthalten sind.

Phase 6

Zusammenfassung der gefundenen Werte.

Phase 7

Stehen die gefundenen Werte im Widerspruch zueinander?

Die beschriebenen Phasen dienen dabei sowohl den Teilnehmern, als auch den Leitern von Sok-
ratischen Gesprichen zur Orientierung. Keine neue Phase sollte begonnen werden, ohne dass
die vorangegangene durch eine Konsensentscheidung fir beendet erklirt wurde. Zudem werden

die Ergebnisse der jeweiligen Phasen durch einen Wandtafelanschrieb® festgehalten.

47 Die Tafelanschriebe des Gesprichs, das in dieser Arbeit ausgewertet wird, finden sich im Materialband unter
Kapitel I1.
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Die Phasen des Gesprichsverlaufs werden wihrend des Gesprichs ebenfalls an einer Wand an-
geschlagen, so dass es moglich ist, sich immer wieder zu vergewissern, in welcher Phase man sich
gerade befindet.

Ein weiteres wichtiges Element, das DETLEF HORSTER in seinem Buch vorstellt, ist die Schatz-
kiste. Diese Schatzkiste ist zunichst nicht mehr als ein leeres Blatt, das aber dazu dient, im Laufe
des Gesprichs entstehende wichtige und interessante Themen, die aber (noch) nicht diskutiert
werden kénnen, festzuhalten und so als wichtig zu kennzeichnen. In der spiteren Beschreibung
des Gesprichs und in den Erfahrungsberichten der Teilnehmer wird diese Schatzkiste eine wich-

tige Rolle spielen.

2.2.2 DIE REGELN EINES SOKRATISCHEN GESPRACHS

Neben diesen Phasen gibt es einige wichtige Regeln, die fiir die Durchfiihrung eines Sokrati-
schen Gesprichs konstitutiv sind. GISELA RAUPACH-STREY hat diese Regeln, die weder von
NELSON noch von HECKMANN so detailliert beschrieben wurden, in ihrem Aufsatz , Grundre-

geln des Sokratischen Gesprichs

zusammengefasst. Thre gelungene Darstellung gibt dabei
Antwort auf folgende Fragen:"

* Wias ist ein Sokratisches Gespriach? (Regeln 1-4)

*  Wie wird wihrend des Gesprichs grundsitzlich verfahren? (Regeln 5-8)

* Welche Bedeutung hat die Rationalitit? (Regeln 9-12)

* Welche Forderungen werden an die Gesprichsgemeinschaft gestellt? (Regeln 13-15)

1. Teilnehmerkreis: Jeder Mensch, der bereit ist, sich auf die nachfolgenden Regeln einzu-
lassen, kann an Sokratischen Gespriachen teilnehmen.

2. Thema Sokratischer Gespriche sind philosophische (begriffliche und/oder normative)
Probleme.

3. Ausgangspunkt der Gespriche ist die je eigene Erfahrung.

4. Ziel ist es, in einem gemeinsamen Konsens, zu neuen und differenzierten Einsichten u-

ber das behandelte Problem zu gelangen.

5. Jeder bemiiht sich um klare und verstindliche Sprache.
6. Jeder bemiiht sich um genaues Zuhéren und artikuliert eventuelles Nichtverstehen.

7. Jeder versucht sich in seinem Sprechen auf das Wesentliche zu beschrinken.

4 Die folgenden Ausfithrungen und Formulierungen orientieren sich an RAUPACH-STREY, GISELA (1997): "Grund-
regeln des Sokratischen Gesprichs" in: DIETER NEIBER und BARBARA KROHN: Newere Aspekte des Sokratischen Ge-
spréchs. Munster: LIT Verlag.

4 Vgl. RAUPACH-STREY (1997), 149.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

Niemand behauptet Dinge, hinter denen er selber nicht steht. Aussagen, die nur der

Argumentationslust zu Liebe getitigt werden, sind unzuldssig.

Jeder einzelne ist bereit, seine Behauptungen zu begriinden und immer wieder an das
Basisbeispiel ,,anzulegen®.

Die Gesprichsgruppe ist gemeinsam verantwortlich fir den Erkenntnisprozess. Die
Teilnehmer sind angehalten, miteinander und nicht gegeneinander zu denken und zu
sprechen.

Uber die Giiltigkeit von Argumenten und Begriindungen entscheidet der rationale Kon-
sens der Gruppe (der zwanglose Zwang des besseren Arguments).

Jeder ist bereit seine eigenen Uberzeugungen und Dispositionen in Frage stellen zu las-

sen.

Alle Gesprichsteilnehmer bemthen sich, die reale Situation an die ,,ideale Sprechsitua-
tion* anzupassen.

Triger des Denkfortschritts ist die Gesprachsgemeinschaft. Jeder ist mitverantwortlich
fir den konstruktiven Fortgang des Gesprichs.

Die Gesprichsteilnehmer sind prinzipiell gleichberechtigt. Der Gesprichsleiter iiber-
nimmt die Funktion des Leiters, die ihm die eigene Beteiligung am Sachgesprich verun-
moglicht (da er seine Meinung zurtickhalten muss — siche Regel 1 fiir Leiter), nur ,,aus-
hilfsweise* und nur solange, bis die Gruppe in der Lage ist, den Fortgang des Gesprichs
selbst in die Hand zu nehmen. Auch wenn dies in der Praxis selten geschehen wird, da
dies eine lange und kontinuierliche Zusammenarbeit der Gruppe erfordert, ist es wichtig,
darauf hinzuweisen, dass die Funktion des Leiters auch von der Gruppe tibernommen

werden kann.

Die Regeln, die fir die Gesprichsleitung gelten, hat HORSTER folgendermalien zusammenge-

fasst:

1.

2
3
4.
5
6

Halte Deine Meinung zurtick!

Sorge fiir wechselseitige Verstindigung]
Verfolge den roten Faden!

Sorge fur das FuB3-Fassen im Konkreten!
Strebe ein Ergebnis an!

Zeige den nichsten Abstraktionsschritt!
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Die Regeln fur Teilnehmer und Leiter hingen, genau wie die Phasen des Gesprichs, wih-

rend der ganzen Zeit des Gesprichs an der Wand, gleichsam als Mahnung und Erinnerung.

50 HORSTER (1994), 63f.
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3. DAS SOKRATISCHE GESPRACH ALS METHODE ZUR
FORDERUNG VON SCHLUSSELKOMPETENZEN

Nach dieser Beschreibung des Sokratischen Gesprichs stellt sich nun die Frage, warum das Sokra-
tische Gesprich eine interessante Methode zur Férderung bestimmter Schliisselkompetenzen sein
kénnte. Um diese Frage zu beantworten, mochte ich folgendermallen vorgehen: In einem ersten
Schritt werde ich versuchen, die Defizite ,,normaler* Lehrveranstaltungen an Hochschulen aufzu-
zeigen (3.1), um so die Bereiche der sozialen und kommunikativen Kompetenzen als defizitir zu
kennzeichnen. In einem zweiten Schritt (3.2) werde ich auf die Bedingungen zuriickkommen, die
grundsitzlich fiir Veranstaltungen zur Férderung von Schlusselkompetenzen gelten (vgl. 1.5). Es
wird sich zeigen, dass das Sokratische Gesprich die Forderungen nach Fachnihe, Viabilitit,
Selbstreflexion und Feedback erfiillt und somit in seiner theoretischen Anlage geeignet erscheint.
Der dritte Teil (3.3) widmet sich dann dem méglichen Potential Sokratischer Gespriche. Die the-
oretische Konzeption legt nahe, dass vor allem bestimmte kommunikative Fahigkeiten im Sokrati-

schen Gesprich trainiert und erlernt werden kénnen.

3.1 DIE KLASSISCHEN FORMEN DER LLEHRE: DAS SEMINAR UND DIE

IVORLESUNG

Das Seminar und die Vorlesung sind die, vor allem in den Geisteswissenschaften, fast ausschlie3-
lich vorherrschenden Formen der Hochschullehre.

Vorlesungen dienen dazu, dass ein Spezialist (der Professor) die Zuhorenden iber einen be-
stimmten Bereich seines Fachgebiets informiert. Die Rollen in diesem Veranstaltungstyp sind klar
vorgegeben: Es gibt einen ,,Wissenden® und eine Menge ,,Noch-nicht-Wissende®, die durch die
Veranstaltung zu ,,Etwas-mehr-Wissenden® werden sollen. Die Zahl der Zuhorer ist dabei unwe-
sentlich, es gibt Vorlesungen mit vielen hundert Teilnehmern. Die Erlaubnis zur Durchfithrung
von Vorlesungen hat dabei nicht jeder, erst mit der Habilitierung erhilt man in Deutschland die
,venia legendi®, die ,,Erlaubnis zu lesen®. Die Vorlesung scheint also die hochststehende Form
der Lehre zu sein. Was passiert nun aber wihrend einer Vorlesung, oder anderes gefragt, welche
Kompetenzbereiche und Fihigkeiten werden angesprochen? Es scheint relativ unstrittig, dass es
vor allem um den Bereich der jeweiligen Fachkompetenzen geht, dariiber hinaus vielleicht auch
noch um den Bereich der Sachkompetenz, da eventuell dem speziellen Fach tibergeordnete Fi-
higkeiten gezeigt und vom Vorlesenden angewandt werden (also zum Beispiel die Analyse und

Bearbeitung eines bestimmten Ausgangsproblems). Grundsitzlich ist die Vorlesung also die Form
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der Vermittlung von Fachwissen, die Kompetenzbereiche Sozialkompetenz und Kommunikati-
onskompetenz hingegen spielen so gut wie keine Rolle.

Wie sieht es nun mit der Form des Seminars aus? Welche Kompetenzbereiche und Fihigkeiten
werden hier geschult? Diese Frage ist deutlich schwieriger zu beantworten, als im Falle der Vorle-
sungen, da es zum einen unterschiedliche Rahmenbedingungen gibt (in einem Hauptseminar mit
fiinfzehn Teilnehmern kann anders gearbeitet werden als in einem Proseminar mit 80 Studenten)
und zum anderen unterschiedlichste Formen der Seminargestaltung (von der Ununterscheidbar-
keit zu einer Vorlesung bis zur ,.freien® Projektarbeit). Die meisten Seminare weisen aber doch
einige Ubereinstimmungen auf:

* Normalerweise gibt der Seminarleiter das Programm vor. Er Gbetlegt sich, welches Thema
er behandeln will und welche Form er dafiir fir geeignet hilt. Die Studenten werden not-
malerweise wenig an der Planung und Gestaltung des Seminars beteiligt.

* Es wird mit Texten gearbeitet.

* Der Seminarleiter bleibt wihrend der Veranstaltung in einer ganz bestimmten besonderen
Verantwortung fir das Gelingen des Seminars: Er ist auch fachlich die ,letzte Instanz®,
wenn es um strittige Fragen geht.

* Ubliche Form eines Leistungsnachweises ist die Hausarbeit zu einem Teilaspekt des Semi-
nars.

* Die cinzelnen Seminarsitzungen dauern 90 Minuten und haben ein bestimmtes Thema.
Neben dieser Kennzeichnung der formalen Bedingungen eines Seminars ist es ebenfalls interes-
sant sich iiber die Form der stattfindenden Diskussionen Gedanken zu machen. In ithrem Aufsatz
. Sapere Audell] Das Neosokratische Gesprich als Chance fiir die universitire Kommunikati-
onskultur® charakterisieren Stary und Gronke die Diskussionskultur an deutschen Hochschulen
folgendermalien:

,Die ,normalen® Seminare sind nach Uberwiegender Ansicht der Studierenden weitgehend
von einem Gesprichsverhalten geprigt, das wir aus alltdglichen und (z. B. in Talkshows) in-
szenierten ,Diskussionen’] kennen: Es geht darum,

die eigene Ansicht mdglichst durchzusetzen,

Angriffen standzuhalten,

mit Wissen zu glinzen,

sich zu produzieren,

andere in die Ecke zu dringen, licherlich zu machen usw.* %’

In dieser Beschreibung eines ,,Durchschnittseminars® und der herrschenden Diskussions(un-)
kultur, wird deutlich, dass wiederum die Bereiche der sozialen und der kommunikativen Kompe-

tenz vernachlissigt werden. Die Zusammenarbeit der Studenten wird nicht gefordert, die Diskus-

51 STARY (1998), 7.
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sionen leiden oft unter einer groflen Teilnehmerzahl, dem gegenseitigen ,,Nichtkennen® und den
beschriebenen Ritualen der Scheinverstindigung.

Neben diesen beiden Formen gibt es auch noch Tutorien und Ubungen. Da deren Form aber
noch unterschiedlicher ist als die der Seminare, lassen sich hier keine verallgemeinernden Aussa-
gen mehr treffen.

Festzuhalten ist aber, und dieser Analyse wird nicht ernsthaft widersprochen werden, dass, min-
destens in den Geisteswissenschaften, die Bereiche der sozialen und der kommunikativen Kom-

petenz vernachlissigt werden.

3.2 DAS SOKRATISCHE GESPRACH ALS SINNVOLLE ERGANZUNG

BESTEHENDER ANGEBOTE

Die im vorangegangenen Teil dargestellten Mingel der klassischen Lehrveranstaltungen sollen
nicht als grundsitzlicher Angriff auf die Veranstaltungsformen der Vorlesung und des ,klassi-
schen® Seminars verstanden werden. Sie haben, insbesondere in ihrer Funktion des Vermittelns
von Fachinhalten, ihre Stirken und ihre Berechtigung. Die Frage ist daher vielmehr, durch welche
Art von Veranstaltungen die Lehrformen an den Hochschulen sinnvoll erginzt werden kénnen,
um auch die Bereiche der sozialen und kommunikativen Kompetenz stirker zu férdern. In Kapi-
tel 1.4 wurden Bedingungen genannt, denen diese ,,neuen® Veranstaltungen entsprechen sollten.
Es ging dabei um Fachnihe, Viabilitit, Selbstreflexion und Feedback. Das Sokratische Ge-

sprich zeichnet sich dadurch aus, dass es diese vier Forderungen erfiillt:

FACHNAHE

Da das Sokratische Gesprich grundsitzliche philosophische Fragen behandelt, kann es in sehr
vielen, wenn nicht gar allen Disziplinen, fachnah eingesetzt werden. Grundsitzlich stellen sich in
allen Wissenschaften wissenschaftstheoretische Fragen nach den Grundlagen der wissenschaftli-
chen Theorien und ihrer Gultigkeit. Zudem gibt es auch in allen Disziplinen normative Fragen,
die einer Bearbeitung in einem Sokratischen Gesprich zuginglich sind. Und drittens stellen sich in
allen Disziplinen Bedeutungs- und Rechtfertigungsfragen.” Dariiber hinaus kann das Sokratische
Gesprich natirlich auch eine interessante Methode sein, um den interdisziplindren Austausch

anzuregen.

52, Philosophie und Einzelwissenschaften gehen an ihren spekulativen Riandern ineinander tber. Theoretische Physik
und Naturphilosophie, Politische Theorie und Politische Philosophie, Linguistik und Sprachphilosophie, Theoreti-
sche Psychologie und Philosophie des Geistes - alle bearbeiten sie gemeinsame Probleme, (...) denn gerade in den
Grenzbereichen aller Disziplinen stellen sich die typisch philosophischen Fragen nach der Bedeutung (Was heil3t
das?) und nach der Rechtfertigung (Wie kann man das behaupten?) besonders nachdriicklich und unmittelbar.” Aus:
ROSENBERG, JAY F. (1986): Philosophieren. Frankfurt a.M.: Klostermann, 15.
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VIABILITAT

Die Viabilitit des Sokratischen Gesprichs wird durch drei Faktoren begiinstigt:

Zum einen suchen sich die Teilnehmer das Thema selbst aus (die berechtigte Hoffnung ist, dass
sie das wihlen, was die meisten interessiert), zum zweiten ist die je eigene Erfahrung der Teilneh-
mer das Material, mit dem gearbeitet wird (an eigenen Geschichten ist man normalerweise interes-
siert) und zum dritten ist der Fortschritt des Gesprichs eine gemeinsame Aufgabe, zu der alle
beitragen kénnen und missen (Konsensforderung). Diese drei Faktoren sind zwar noch keine

Garantie daftr, dass das Gesprich fur alle bedeutsam ist, aber die Wahrscheinlichkeit ist hoch.

SELBSTREFLEXION UND FEEDBACK

Im Sokratischen Gesprich gibt es ein eigenes Element, das ganz speziell der Reflexion tiber das
Geschehene dient: Das Metagesprich! In diesem Gesprich tber das Sachgesprich ist nicht nur
Raum, um eventuelle zwischenmenschliche Schwierigkeiten zu kliren, sondern auch, um sich des
inhaltlichen Verlaufs gewahr zu werden und die eigene Arbeit kritisch zu hinterfragen. Da, wie in
den Regeln erldutert, die Gesprichsgemeinschaft Triger des Erkenntnisfortschritts ist, kann ein
Metagesprich als eine selbstreflexive Form verstanden werden, indem man die eigene Arbeit kri-
tisch bewertet und das weitere Vorgehen plant. Man bedient sich dabei des Instruments des
Feedback-Gebens. HORST GRONKE zeigt in seinem Aufsatz ,,Mit Ariadne im Labyrinth der Ver-

“» dass diese Begleitgespriche™ unterschiedliche Funktionen haben konnen. Er

stindigung
unterscheidet Methodengesprich, Metagesprich, Analysegesprich und Strategiegesprich.” All
diese Formen beinhalten Elemente der Reflexion iiber das konkret stattgefundene Gesprich, das
eigene Verhalten und die gemeinsame Arbeit.

Interessanterweise hatte HECKMANN in seinen Gesprichen eine weitere Form der Selbstreflexion

eingebaut: Seine Studenten hatten die Aufgabe, Giber jede Sitzung ein Protokoll zu verfassen, in

dem sie das fir sie Wesentliche festhalten sollten.”®

53 GRONKE, HORST (2004): "Mit Ariadne im Labyrinth der Verstindigung: Sokratische Argumentation und sokrati-
sches Analysegesprich" in: DIETER KROHN: VVerstindigung iiber Verstindigung. Metagespriche iiber Sokratische Gespréiche.
Minster: LIT Verlag.

> GRONKE verwendet als iibergeordneten Begriff fiir alle Typen von Gesprichen uiber das Sachgesprich den Termi-
nus ,,Begleitgesprich®.

55 Das Methodengesprich dient der Erliuterung und Klirung der zu verwendenden Methoden, bzw. der ,,Uberprii-
fung® ihrer Einhaltung. Das Metagesprich dient der Kldrung eventueller zwischenmenschlicher Schwierigkeiten, das
Analysegesprich der Rekapitulation des bisherigen inhaltlichen Gesprichsverlaufs und das Strategiegesprich der
weiteren inhaltlichen Planung.

5 HECKMANN (1981), 8: ,,Denn wihrend beim Gesprich jeder Teilnehmer sich immer wieder den Gedanken der
anderen zuwenden muss, kann er beim Protokollschreiben hinterher den eigenen Gedanken ungestort folgen und
dem im Gesprich Vorgebrachten in kritischer Distanz gegentibertreten.*
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Das Sokratische Gesprich erfillt also alle vier genannten Bedingungen und scheint von seiner
theoretischen Konzeption her eine interessante Methode zur Férderung von Schlisselkompeten-

zen zu sein.

3.3 DIALOG STATT DISKUSSION — UBER DIE SPEZIFISCHEN

MOGLICHKEITEN DES SOKRATISCHEN GESPRACHS

Die Fihigkeiten des sozialen und des kommunikativen Kompetenzbereichs werden in den klassi-
schen Veranstaltungen an den Hochschulen kaum gefordert und damit auch nicht erprobt. Das
Sokratische Gesprich dagegen hat eine polylogische Form, in der die Teilnehmer ,,gezwungen
sind, bestimmte sozial-kommunikative Fihigkeiten zu erproben. Die folgenden Uberlegungen und
auch die spitere Auswertung konzentrieren sich dabei auf das mégliche Potential Sokratischer
Gespriche zur Forderung bestimmter kommunikativer Fahigkeiten. Diese Konzentrierung
bedeutet nicht, dass das Sokratische Gesprich nicht noch in anderen Bereichen Potentiale haben
konnte, sie ist aber notwendig, um die Komplexitit der Gespriche durch eine Selektion auf be-
stimmte Aspekte zu reduzieren und so wieder eine detaillierte Analyse zu ermdglichen. Zudem

méchte ich so deutlich machen, dass keine Veranstaltung alle méglichen Schlisselkompetenzen

fordern kann, sondern dass es vielmehr notwendig ist, sich klar zu machen, welche Kompetenzen
durch eine bestimmte Veranstaltung vorrangig geférdert werden sollen. Nur so ist es moglich,
sich ernsthaft Gedanken tber die eingesetzte Methode zu machen und eine gewinnbringende
Evaluation vorzunehmen.

Der Bereich der kommunikativen Kompetenzen bietet sich an, da das Sokratische Gesprich sehr
oft in seiner besonderen dialogischen (polylogischen) Gestalt beschrieben wird und genau in die-
ser dialogischen Gestalt das Besondere des Sokratischen Gesprichs gesehen wird. Auch STARY
und GRONKE kennzeichnen in ihrem schon erwihnten Artikel drei kommunikative Lernkom-
petenzen, die durch ein Sokratisches Gesprich erworben werden sollen:

»Erstens die Kompetenz, als Teilnehmerin bzw. Teilnehmer einer Gruppe zu lernen. Das be-
deutet, die Fihigkeit einzutiben, miteinander zu denken, gemeinsam nach Einsichten zu su-
chen, intersubjektives Wissen aufzudecken und zu begriinden.

Zweitens geht es darum, sich eine Methode anzueignen, mittels derer mentale Modelle und
grundlegende Konzepte in verstindigungsorientierter Argumentation untersucht werden kén-
nen.

Drittens sollen die Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmer Selbstvertrauen in die eigene
Vernunft gewinnen, ohne welches ein aktives und fruchtbares Mitwirken am gemeinsamen
Denkproze3 nicht méglich ist. Das heifit z. B. lernen, eigene Einsichten zu formulieren und
zu etldutern, die Einsichten anderer zu verstehen und zu prifen.* 57

57 STARY (1998), 12.
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Diese drei Kompetenzen mdochte ich um eine weitere erginzen:

Das Sokratische Gesprich fordert den Erwerb einer ,,Metagesprichskompetenz*: Die Gruppe
verstindigt sich stindig selbst tiber ihr gegenwirtiges Tun, neben dem inhaltlichen Gesprich stel-
len sich die Teilnehmer immer wieder die Frage nach der Funktion ihres momentanen Vorgehens.
Da diese vier kommunikativen Kompetenzen auch die folgende Auswertung des konkreten Ge-
sprichs strukturieren sollen, stellt sich die Frage, wie diese Kompetenzen sichtbar werden, Kom-
petenzen ,,an sich® sind ja nicht beobachtbar. In meinen Recherchen zu méglichen Analysen von
Gesprichssituationen stie3 ich auf eine eigene Disziplin, die sich ,,Angewandte Diskursfor-

<58

schung“” nennt und detaillierte Gesprichsanalysen betreibt. In seinem Aufsatz ,,Gesprichskom-

<59

petenz- Probleme und Herausforderungen eines moglichen Begriffs stellt  ARNULF

DEPPERMANN interessante Uberlegungen zum Kompetenzbegriff an:

,»Ein Kompetenzbegriff geht jedoch davon aus, dass es in jeder Situation kompetente und
nicht kompetente Handlungsweisen gibt. Ohne diesen Unterschied wire die Rede von
"Kompetenz™ leer. D. h. aber: Man braucht Kriterien fiir kompetentes und nicht kompetentes
Handeln. Diese erfordern cine ecigenstindige Reflexion auf die Kriterien fir angemessenes
bzw. erfolgreiches Handeln und die Setzung entsprechender Ziele.“¢0

Folgende Differenzierung schligt DEPPERMANN daher vor:

* Die faktische Kompetenz: Wie handelt eine Person tatsichlich? (1.)

* Die ideale Kompetenz: Welches Handeln ist wiinschenswert? (2.)

* Die moégliche Kompetenz: Welches Handeln ist — mit Hilfe von Beratung, Trai-
ning usw. — zu erreichen? (3.)

* Die situativ-institutionelle Ebene: Welches Handeln ist unter den gegebenen Be-
dingungen realisierbar? (4.)6!

Von diesen Uberlegungen ausgehend, méchte ich folgende Hypothese formulieren:

Das Sokratische Gesprich schafft einen Rahmen (4.), indem es méglich ist, dass die Teilneh-
mer ihre ,faktische Kompetenz® (1.) erproben, sich dariiber austauschen, und durch diesen
Austausch und die Orientierung an den Gesprichsregeln und der Phasenabfolge(2.) ihre Fi-
higkeiten vergréBern (3.).
Ich verstehe also das Sokratische Gesprich als Méglichkeit einen besonderen Rahmen zu schaf-
fen, in dem die erwihnten und im Anschluss noch detaillierter beschriebenen Kompetenzen er-
probt werden kénnen. Dies geschieht in Orientierung an sehr klaren und genauen Regeln fiir die

Teilnehmer, den Gesprichsleiter und den Ablauf des Gesprichs. Gerade dadurch, dass diese Re-

geln so klar formuliert sind, wird der Vergleich zwischen dem eigenen Verméogen und dem ,,idea-

8 Vgl. die Schriften des Verlages fiir Gesprichsforschung (unter www.verlag-gespraechsforschung.de sind viele Texte
frei beziehbar).

5 DEPPERMANN, ARNULF (2004): "Gesprichskompetenz- Probleme und Herausforderungen eines moéglichen Beg-
riffs" in: Michael BECKER-MROTZEK und GISELA BRUNNER: Analyse und Vermittlung von Gesprichskompetenz. Vetlag fur
Gesprichsforschung: Radolfzell.

%0 DEPPERMANN (2004), 19.

01 Vgl DEPPERMANN (2004), 20.
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len® Vermdégen, das durch die Regeln beschrieben wird, méglich. Dartiber hinaus stellt das Sokra-
tische Gesprich mit seinen Metagesprichsanteilen immer wieder die Moglichkeit, diese Differen-
zen zu reflektieren: So werden die faktischen Kompetenzen zugleich erprobt und reflektiert, und,
so lautet die Hypothese, dadurch gefordert.

Ob das Sokratische Gesprich tatsichlich diesen besonderen Rahmen schafft und eine Férderung
der vier genannten Kompetenzbereiche ermdéglicht, soll in der weiteren Arbeit durch die Beo-

bachtung, Darstellung und Analyse eines konkreten Gesprichs tberprift werden.
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4. UNTERSUCHUNGSDESIGN

Nachdem ich in den ersten drei Kapiteln den theoretischen Hintergrund dieser Arbeit erldutert
habe, dient das folgende Kapitel der Vorstellung und Begrindung der ausgewihlten Untersu-
chungsmethoden.
Grundlegende Idee dieser Arbeit ist es, die sowohl in der Theorie des Sokratischen Gesprichs
als auch in der Literatur zu Schlisselqualifikationen beschriebenen theoretischen Konstrukte mit
,Material“ zu konfrontieren. Ziel ist es, die in Kapitel 3 theoretisch entwickelten Férderpotentia-
le Sokratischer Gespriche ,,praktisch® zu tberpriifen. Die Literatur zu Schlisselqualifikationen
zeichnet sich, wie schon erwihnt, durch ihre Allgemeinheit aus. Leichtfertig werden Begriffe wie
kommunikative Kompetenz benutzt, ohne dass die Autoren deutlich machen, was sie darunter
eigentlich verstehen.” Begriffe wie ,,Schliisselqualifikationen® oder ,,kommunikative Kompe-
tenz* haben, wie ja auch schon durch den Verweis auf MUGABUSHAKA deutlich wurde, vor allem
eine diskursive Funktion. Auch DIDI ET ALTERI machen diesen Punkt ebenfalls deutlich:

,»Es scheint als habe man mit dem Begriff der ,,Schliisselqualifikationen® eine Formel gefun-

den, unter dessen Titel die verschiedenen Autoren und Interessengruppen in die Diskussion

um Bildungsziele eintreten kénnen in der Gewissheit, damit zunichst auf hohe Akzeptanz

bzw. geringen Widerstand zu stof3en. 3
Vortliegende Arbeit soll dazu einen Kontrastpunkt bilden. Es geht mir nicht darum, vollmundig
das Sokratische Gesprich als ,,Schlisselmethode® zur Férderung von ,,Schlisselqualifikationen®
anzupreisen, sondern das empirische Material eines konkreten Sokratischen Gesprichs zur The-
oriebildung fruchtbar zu machen. Wie ,lauft die Kommunikation in einem Sokratischen Ge-
sprich? Was trigt zu einem gelingenden Verlauf bei und was nicht? In welcher Hinsicht soll die-
ses Gesprich welche Fihigkeiten fordern? Wie erleben die Teilnehmer ein solches Gesprich?
Diese Fragen lassen sich nur durch die Untersuchung eines tatsdchlich stattgefundenen Ge-
sprichs beantworten.”*
Die folgende Untersuchung ist auch ein ,,Methodenexperiment®, da eine so detaillierte Untersu-
chung Sokratischer Gespriche bis jetzt noch nicht vorgenommen wurde. Die vorliegende Arbeit
kann sich daher nicht an anderen Studien orientieren und muss daher methodisch experimentell
sein. In der Literatur zum Sokratischen Gesprich sind es vor allem HECKMANN und HORSTER,

die Darstellungen von Teilen konkret stattgefundener Gespriche in ihre Texte einbauen.” Diese

92 Wie sich aus DIDI ET AL. (1993) ergibt, gehort der Bereich der kommunikativen Kompetenz zu den beliebtesten,
wie die von DIDI vorgenommene Auswertung berufspiddagogischer Literatur zeigt.

3 DIDIET AL. (1993), 7.

04 Die Informationen iber die Rahmenbedingungen, unter denen das Gesprich, das fiir diese Arbeit durchgefiihrt
wurde, stattgefunden hat, finden sich in Kapitel 5.1.

05Vgl. HECKMANN (1981) und HORSTER (1994).
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Darstellungen haben jedoch immer einen stark ausschnitthaften Charakter und bieten kein
Transkriptmaterial, das zeigt, wie die Gespriche ,,wirklich® ablaufen. Zudem beschiftigen sie
sich nicht, zumindest nicht explizit, mit dem Forderpotential Sokratischer Gespriche in Bezug
auf kommunikative Kompetenzen. GISELA RAUPACH-STREY liefert in ithrem Buch Sokratische
Didaktik die ausfiihrlichste Darstellung eines Gesprichs”. Thre Auswertung des Gesprichs be-
zieht sich aber auf ihr Leitungsverhalten und nicht auf die Analyse des konkreten Gesprichsver-
laufs.

Bei meinen Literaturrecherchen habe ich interessanterweise auch kein Material gefunden, das
detaillierte Beschreibungen von Lernprozessen in Hochschulseminaren enthilt. Analysen von
konkreten Seminardiskussionen wiren nicht nur inhaltlich, sondern auch methodisch interessant
gewesen, stehen aber bedauerlicherweise nicht zur Verfiigung.

Die methodischen Vorannahmen und Werkzeuge, die im Folgenden vorgestellt werden, sind so
als erste ,,Wegweiser zu verstehen. Sie sollen selbst einer Priffung unterzogen werden.

Zur Konzeption des Untersuchungsdesigns beigetragen haben zunichst Schriften zur pidagogi-
schen Kasuistik. Mit REINHARD FATKE ldsst sich ziemlich genau die Zielsetzung dieser Arbeit
beschreiben:

»Eine Fallstudie setzt den Einzelfall mit vorhandenen allgemeinen Wissensbestinden in Be-

ziehung, um zu prifen, was am Fall aus diesen Wissensbestinden heraus erklirbar ist und

was an den Wissensbestinden aus diesem Fall heraus zu differenzieren und gegebenenfalls

zu korrigieren ist. Die Fallstudie zielt also aus (Prifung oder Erweiterung bestehender oder

auf Gewinnung neuer wissenschaftlicher) Erkenntnis. 67
Mein Vorgehen ist hier ebenfalls der Sokratischen Methode verpflichtet: Ich will nicht Theorien
entwickeln, an denen ich dann die ,,Wirklichkeit* messe, sondern ich mochte aus dem Material
des konkreten Gesprichs heraus tragfihige und aussagekriftige Theorien entwickeln. Die voran-
gehende Hypothesenbildung dient dabei, wie schon erwihnt, mehr der Entwicklung von Frage-
stellungen und erhebt noch keinen Anspruch auf Giltigkeit.
Ein Leitgedanke der Kasuistik soll hier noch erwihnt werden, da er viel zur Strukturierung dieser
Arbeit beigetragen hat. Es geht um das Problem der Komplexititsreduktion. KARL
BINNEBERG schreibt dazu:

,Jedes Ereignis ist unerschopflich in seinen Besonderheiten, jeder Gegenstand spottet aller
Versuche ihn vollstindig zu beschreiben.* ¢¢

Einzige Losung fur dieses Problem ist eine Komplexititsreduktion, die so eine Komplexitits-

produktion ermdglicht, da nicht versucht wird alle Phinomene gleichzeitig in den Blick zu be-

66 RAUPACH-STREY, GISELA (2002): Sokratische Didaktik. Munster: LIT Verlag.

67 FATKE, REINHARD (1997): "Fallstudien in der Erziechungswissenschaft" in: BARBARA FRIEBERTSHAUSER und
ANNEDORE PRENGEL: Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Weinheim: Juventa, 59

%8 Vgl. z. B. BINNEBERG, KARL (1993): Sprache, Logik, Pédagogik. Weinheim: Deutscher Studien Verlag, 121.
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kommen. In diesem Sinne ist die Festlegung dieser Arbeit auf die Perspektive des rationalen
Diskurses zu verstehen. Ich frage nach den Kompetenzen, derer es zur Fihrung eines rationa-
len Diskurses bedarf. Wie in dem in Kapitel 3 erwihnten Zitat von DEPPERMANN deutlich wur-
de, bedarf es zur Klirung der Frage nach Kompetenzen einer Perspektive, die tiber richtig oder
falsch entscheidet. Es ist mir aber wichtig festzuhalten, dass dies nicht die einzige Perspektive ist,
aus der man Uber (Sokratische) Gespriche schreiben kann. In Bezug auf das konkrete Gesprich
heif3t das: Ich untersuche das stattgefundene Gesprich unter der Perspektive, ob und wie es be-
stimmte Gesprichskompetenzen fordert. Dabei gibt es einen Fokus auf AuBerungen, die zu ei-
nem rationalen Gruppengesprich beitragen. D. h. es geht mir um die Gespriachskompetenzen,
die notwendig sind, um ein rationales Gesprich zu fihren. Ich versuche keine gruppendynami-
sche oder psychologische Interpretation des Gesprichs.

Die Analysen des konkreten Gesprichs orientieren sich an Arbeiten aus der Disziplin der ,,An-
gewandten Diskursforschung®, einer Teildisziplin der Linguistik, die seit etwa dreiflig Jahren
besteht und genaue Gesprichsanalysen betreibt. Aus diesem Kontext stammt auch der Begriff
der ,,Gesprichskompetenz®, den ich im Folgenden fiir das verwenden werde, was bis jetzt unter

,2Jkommunikativen Kompetenzen® gehandelt wurde.

Im ersten Teil (4.1) dieses Kapitels werde ich noch einmal auf die erwihnten Kompetenzen von
GRONKE und STARY zu sprechen kommen und versuchen, diesen Kompetenzen AuBerungsty-
pen zuzuordnen. Zudem werde ich die Forschungsfragen formulieren, die die spitere Auswer-
tung leiten sollen.

Im zweiten Teil (4.2) werde ich die Methoden vorstellen, die zur Erhebung und Auswertung des
Materials dienten. Zunichst geht es um die Methoden, die bei der Fallbeobachtung angewen-
det wurden (4.2.1). Der zweite Abschnitt stellt die Methoden der Falldarstellung dar (4.2.2).
Der dritte Abschnitt beschiftigt sich mit den Methoden der Fallanalyse (4.2.3).

Zu Gunsten des umfangreichen Hauptteils und des Bestrebens, die Arbeit nicht zu lang werden
zu lassen, werde ich dabei aber auf die theoretischen Anleihen, die bei der Kasuistik und der
Gesprichsforschung vorgenommen wurden, nur bedingt eingehen kénnen, ohne die interessan-
ten theoretischen Hintergriinde dieser Disziplinen in wiinschenswerter Ausfithrlichkeit anspre-
chen zu kénnen. Die Darstellung wird sich auf die fiir diese Arbeit relevanten Aspekte beschrin-

ken.

4.1 THEORETISCHE IVORANNAHMEN UND FORSCHUNGSFRAGEN

Als erste Anndherung an die in Frage stehenden Phinomene werde ich die von GRONKE und

STARY vorgeschlagene Unterteilung in drei Kompetenzen (erginzt durch ,,meine® vierte) zur
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Grundlage der Materialanalyse machen. GRONKE und STARY machen zwar einen Vorschlag,
welche Kompetenzen in einem Sokratischen Gesprich geférdert werden, sie schreiben aber
nichts dartber, woran diese Kompetenzen erkennbar sein sollen. Dieses Problem versuche ich
im ersten Abschnitt dieses Teiles (4.1.1) zu l6sen, indem ich den jeweiligen Kompetenzbereichen
einzelne AuBerungstypen zuweise, deren Auftreten ein Indiz fiir die in Frage stehende Kompe-
tenz sein kénnte. Diese Einteilung ist dabei nur eine provisorische, die am konkreten Material
Uberprift und verindert werden muss. Der zweite Abschnitt (4.1.2) formuliert dann die For-

schungsfragen, die der spiteren Auswertung zu Grunde liegen.

4.1.1 DI1E VIER KOMPETENZBEREICHE

Kompetenzen sind an sich nicht sichtbar. Sichtbar (bzw. hérbar) sind nur Handlungen (bzw.
AuBerungen). Bestimmte AuBerungen kénnten allerdings Indizien dafiir sein, dass ein Mensch
tber die in Frage stehende Kompetenz verfiigt. An dieser Stelle méchte ich daher zunichst eine
HHullung® der genannten Kompetenzbereiche vornehmen. Ich werde sie leicht umformuliert
darstellen und ihnen bestimmte AuBerungstypen zuordnen, die Indizien dafiir liefern kénnten,
dass diese Kompetenzen gerade ,,im Spiel” sind.
1. Gemeinsam Denken
Das wesentliche Element des ,,Gruppenlernens® im Sokratischen Gesprich scheint das ,,ge-
meinsame Denken® auf der Basis eines argumentativen Austauschs zu sein. Gespriche, in denen
gemeinsam gedacht wird, verlaufen anders als klassische Diskussionen. In einem Gesprich, in
dem gemeinsam gedacht und argumentiert wird, so lautet die Hypothese, kommen viele Auf3e-
rungen vor, die sich wie folgt beschreiben lassen:

* AuBerungen, die auf das soeben Gesagte Bezug nehmen.

* Nachfragen, die gewihtleisten sollen, dass das Gesagte richtig verstanden wurde.

* Riickbeziige auf schon erwihnte Positionen.

* Pro- und Contra- Argumente fir eine bestimmte Position.

* AuBerungen, die den eigenen Irrtum eingestehen.

¢ Artikulationen des ,,Nichtverstehens.

* Begrindete Einspriiche gegen bestimmte Positionen.

* Artikulationen der Zustimmung

2. Die Sokratische Methode
Bei dieser Kompetenz geht es darum, sich die Methode des Sokratischen Gesprichs anzueignen,

d. h., das Verfahren zu kennen und es in anderen Zusammenhingen und mit anderen Gruppen



4. UNTERSUCHUNGSDESIGN 50

anwenden zu koénnen. Folgende AuBerungen scheinen Indizien dafiir zu sein, dass gerade die
,,Methode* etlernt wird:
* FEin Regelverstof} wird erkannt und thematisiert (bei sich, bei anderen, beim Leiter).

* Eswerden Verfahrenshinweise und Verfahrensvorschlige gegeben.

3. Selbstvertrauen in die eigene Vernunft/Konkretes und rationales Denken
Diese Kompetenz scheint am schwierigsten beobachtbar. Deshalb wird dieser Bereich durch den
Zusatz des konkreten und rationalen Denkens erginzt. Folgende AuBerungen sind Indizien, dass
sich auf konkretes und rationales Denken eingelassen wird:

* Versuche der Neu- oder Umformulierung von Gesagtem

* Beispielgebung oder Beispieleinforderung

* Argumentative Sprechakte

* Alle beteiligen sich am Gesprich

4. Metagespriachskompetenz
Diese vierte Kompetenz zielt auf die Fihigkeiten der Verstindigung tiber das momentane Vor-
gehen. Es gibt im Sokratischen Gesprich nicht nur das Sachgesprich, sondern auch die stindige
Verstindigung dartber, was gerade warum besprochen wird. Dieses ,,Metagesprich® findet dabei
,mitlaufend* statt, und nicht nur in den ,,offiziellen* Begleitgesprichen. An folgenden AuBerun-
gen lassen sich diese ,,Metagesprichsanteile” identifizieren:

* Eswerden Verfahrenshinweise und Verfahrensvorschlige gegeben

* Es gibt Eingriffe in ,,abschweifende Diskussionen

*  AuBerungen, die das bisherige Vorgehen betreffen (Analysegespriche)

Diese vier Kompetenzen sind sicherlich nicht durchgingig von einander zu trennen, gerade 1.
und 3. und 2. und 4. scheinen stark miteinander verwoben. Diese Einteilung soll daher als vor-
ldufige verstanden werden, die durch die Ergebnisse der Auswertung des stattgefundenen Ge-

sprichs verbessert und verfeinert werden wird.
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4.1.2 DIE FORSCHUNGSFRAGEN

In Kapitel 3.3 wurde folgende Hypothese formuliert:
,»Das Sokratische Gesprich schafft einen Rahmen, indem es méglich ist, dass die Teilnehmer
ihre ,,faktische Kompetenz® erproben, sich dariiber austauschen, und durch diesen Aus-
tausch und die Orientierung an den Gesprichsregeln und der Phasenabfolge ihre Fihigkeiten
vergréfern.”
Diese noch sehr allgemeine Formulierung soll durch die Untersuchung des Gesprichs mit ,,Ma-
terial gefiillt werden®: Welche konkrete, besondere Form nimmt der Rahmen an, den das Sokra-
tische Gesprich schafft? Und funktioniert die Orientierung an den Phasen und Regeln? Und
wenn ja, wie?
Die Fragen unter a. AuBerungstypen und Kategorien gehen zunichst der Frage nach, wie der
Rahmen iiberhaupt beschaffen ist und welche AuBerungen ,,wirklich zu einem gelingenden
Gesprich beitragen. Zudem stellt sich die Frage, ob die vorgeschlagene Unterteilung verschiede-
ner AuBerungstypen in vier Kompetenzbereiche sinnvoll ist.
Die Fragen b. und c. zielen darauf ab, ob das Potential zur Verbesserung der beschriebenen oder
auch der neu gefundenen Kompetenzen im Material sichtbar zu machen ist. Die letzte Frage d.

zielt dann darauf ab, die Perspektive der Teilnehmer in den Blick zu bekommen: Erleben auch

diese eine Forderung der in Frage stechenden Kompetenzen? Oder vielleicht ganz anderer?

a. AuBerungstypen und Kategorien

Die Frage ist, ob die in 4.1.1 vorgenommene Zuordnung bestimmter AuBerungstypen zu den
vier Kompetenzbereichen sinnvoll und aussagekriftig ist. Folgende Unterfragen werden in der
spiateren Auswertung am Material Gberprift:

I. Kommen die unter 4.1.1 beschriebenen AuBerungstypen (Beispielgebung, Riickbeziige ...) in
einem konkreten Gesprich vor? Und sind sie auch als Indizien fiir die jeweilige Kompetenz zu
werten?

IL. Ist das Zusammenfassen der AuBerungstypen in genau diese vier Kompetenzbereiche aussa-
gekriftig und sinnvoll?

I11. Gibt es AuBerungen, die zu keinem der vorgeschlagenen AuBerungstypen passen und die so

auf andere, noch nicht thematisierte, Kompetenzen hinweisen?

b. Gibt es Indizien dafiir, dass das Sokratische Gesprich, die beschriebenen Kompeten-
zen (und/oder) andere fordert?
Wenn das Sokratische Gesprich die beschriebenen (und/oder) andere Kompetenzen fordert,

dann missten Indizien daftr im Verlauf des Gesprichs zu finden sein. Dies bedeutet, dass es



4. UNTERSUCHUNGSDESIGN 52

méglich sein muss, inadidquate von adiquaten AuBerungen zu unterscheiden und sichtbar zu

machen, inwiefern das Sokratische Gesprich die adidquaten férdert.

c. Gibt es Verinderungen wihrend des Gesprichs?
Lisst sich anhand der genauen Rekonstruktion eines Gesprichs eine Verinderung zeigen? Neh-
men die adiquaten AuBerungen insgesamt zu? Verindert sich das Verhalten einzelner Teilneh-

mer?

d. Erleben die Teilnehmer eine Verinderung/Fo6rderung ihrer Kompetenzen?

Neben der Perspektive einer Auswertung von aulen interessiert mich die Frage, ob die Teilneh-
mer selbst eine Verdnderung/Forderung ihrer Kompetenzen etleben. Nehmen sie das Sokrati-
sche Gesprich in diesem ,,Férderaspekt™ wahr, oder stehen ganz andere Elemente des Sokrati-

schen Gesprichs fir die Teilnehmer im Vordergrund? Ich nehme hier einen Gedanken HORST

<69

SIEBERTS auf, der in seinem Aufsatz ,, Konstruktivistische Aspekte*” eine ,,pidagogische Tatsa-

chenforschung® fordert, die die Perspektive der Teilnehmer in den Blick nimmt. Er schreibt
dazu:

»Die Literatur zum Sokratischen Gesprich ist iberwiegend aus der Leiterperspektive ge-
schricben. Ich mochte auf die Differenz zwischen Lehrperspektive und Teilneh-
met/innenperspektive aufmerksam machen. Es wird davon ausgegangen, daB die Teilneh-
menden auch das wollen, was zum Konzept des Sokratischen Gesprichs gehért, nimlich
Begriffe kliren, abstrahieren, Wesentliches und Unwesentliches unterscheiden usw. (...)
Dennoch ist es wahrscheinlich, daf3 nicht nur die kognitiven Stile, sondern auch die Motiva-
tionslagen vielfiltiger, auch diffuser und heterogener sind, als wir bei Seminarplanungen an-
nehmen. (...)“ 70

Wiinschenswert erscheint mir eine ,piddagogische’ Tatsachenforschung tiber Sokratische Ge-
spriche, z. B. die Dokumentation von Diskussionsszenen unterschiedlicher Zielgruppen o-
der auch ,rekonstruktive Interviews’, die eine Ahnung vermitteln, was Teilnehmer/innen
,wirklich” gedacht und gefithlt haben, als sie sich auf die Regeln des Sokratischen Gesprichs
eingelassen haben.* 7/
Dieser Forderung SIEBERTS nach einer ,,padagogischen Tatsachenforschung® versuche ich durch
die Transkription ausgewihlter Gesprichspassagen, der Erhebung von Erfahrungsberichten der
Teilnehmer und dem Fithren einer Gruppendiskussion nachzukommen. Im folgenden Abschnitt

werde ich die Methoden, die der Beobachtung, Darstellung und Analyse des Gesprichs dienten,

vorstellen.

0 SIEBERT, HORST (1999): "Konstruktivistische Aspekte" in: Dieter Neiller, Barbara Walter, Nora Krohn: Das Sok-
ratische Gesprich - Maglichkeiten in philosophischer und pddagogischer Praxis. Frankfurt am Main: dipa Verlag.

70 SIEBERT (1999), 77f.

71 SIEBERT (1999), 791.
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4.2 UNTERSUCHUNG AM  MATERIAL. — METHODEN DIESER

FALLSTUDIE

Wie eingangs dieses Methodenteils schon erwihnt, sehe ich diese Arbeit als eine Art Fallstudie
an.

Fine wichtige Unterscheidung, die in der Literatur zu Fallstudien immer wieder auftaucht’, ist
die Trennung verschiedener Stufen der Untersuchung:

1. Fallbeobachtung

2. Falldarstellung

3. Fallanalyse

Diese Unterscheidung soll vor allem vor theoretischen ,,Schnellschiissen® schiitzen. Gerade die
Unterscheidung der Stufen 1 und 2 soll es méglich machen, dass das Material zu ,,sprechen®
beginnt und etwas mitteilt, das davor noch nicht gesehen wurde. Dieses Vorgehen ist ein grund-
sitzlich anderes, als wenn versucht wird, Theorien mit Beispielen zu veranschaulichen.
REINHARD FATKE macht diesen Unterschied in seinem Artikel ,,Fallstudien in der Erziehungs-
wissenschaft™ deutlich:

,»Gerade bei letzterem Vorgehen [der Veranschaulichung von Theorien durch Beispiele T.F.]

besteht immer die Gefahr, die Fille nur unter der Perspektive der wissenschaftlichen Fille zu

betrachten, so dal3 Neuartiges gar nicht erst in den Blick gelangen kann. Die eigentliche wis-

senschaftliche Leistungsfihigkeit von Fallstudien fir allgemeine Erkenntnisse besteht aber

vielmehr darin, diese zu erweitern, gegebenenfalls zu korrigieren, besteht mithin in der Funk-

tion der Theoriebildung 7>
Diese Erweiterung des Blickfelds soll durch die Unterscheidung der Stufen ,,Fallbeschreibung®
und ,,Fallanalyse® erméglicht werden. Zudem werden dem Leser so auch eigene andere Interpre-
tationen ermdglicht. Diese Einteilung ist dabei immer eine provisorische, es gibt keine ,,Fallbeo-
bachtung®, die objektiv und nicht ,,gerichtet® ist und jede ,,Falldarstellung® ist durch die Aus-
wahl des Dargestellten selektiv und damit interpretierend. An der vorgestellten Unterscheidung
kann man also in einem gewissen Sinne nur scheitern, aber die Orientierung an dieser Phasenein-
teilung scheint mir dennoch sinnvoll, da es Anliegen dieser Arbeit ist, nur theoretische Abstrak-
tionen von ,konkretem® Material vorzunehmen, das ich méglichst unvoreingenommen und
,theoriefrei gesammelt habe. KARL BINNEBERG weist darauf hin, dass eine solche Forschung

eher eine Kunst denn eine Wissenschaft sei. Er schreibt:

»Kasuistik ist die Kunst, eine Fallbeobachtung in eine Falldarstellung zu tberfithren und sie
mit einer Fallanalyse zu verbinden. Pidagogische Kasuistik ist ein urspriingliches Stiick Pa-

72 Siche zum Beispiel BINNEBERG (1993), 95.
73 FATKE (1997), 63.
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dagogik, ja sie ist, historisch und systematisch gesehen, Anfang und Ursprung jeder pidago-
gischen Theorie.“7

Die folgende Darstellung der Methoden, die ich zur Erstellung dieser Arbeit verwendet habe,

otientiert sich an den drei vorgestellten Stufen von Fallstudien. Abschnitt 4.2.1 stellt die Metho-

den der Fallbeobachtung dar. Abschnitt 4.2.2 wird auf die Mittel der Falldarstellung eingehen

und Abschnitt 4.2.3 auf die in Kapitel 6 folgende Analyse des Materials.

4.2.1 METHODEN DER FALLBEOBACHTUNG

Neben die direkte Beobachtung des Geschehens, die durch meine Anwesenheit moglich war,
musste eine weitere Methode der Fallbeobachtung treten. Da ich die Rolle des Gesprichsmode-
rators innehatte, war es mir kaum moglich, dem Geschehen ,,distanziert™ zu folgen. ,,Blof3e*
Erinnerungsprotokolle der Gespriche wiren daher sehr verzerrt gewesen. Zudem sind die ein-
zelnen Gespriche so lang, dass man sich niemals an alles Wichtige erinnern kann. Um die eigene

Fallbeobachtung zu unterstiitzen, wihlte ich daher die Methode der Videoaufzeichnung™.

DIE AUFZEICHNUNG DES GESPRACHS

Die Gespriche wurden von der zweiten Vorbereitungssitzung, die der Themenfindung diente,
bis zur abschlieBenden Gruppendiskussion mittels einer Videokamera aufgenommen. Um das so
entstandene Material (insgesamt fast 17 Stunden) tiberhaupt auswertbar zu machen, gab es eine
Protokollantin, die den Gesprichsverlauf mitnotierte. Deren Aufgabe war es, mittels einer
Stoppuhr, die mit dem Zihlwerk der Videokamera synchronisiert war, eine Art Verlaufsproto-
koll zu erstellen, das vor allem die Zeiten, die Sprecher und kurze Informationen zum Inhalt
enthalten sollte. Zudem sollte die Protokollantin auf die unter 4.1.1 bestimmten AuBerungstypen
achten und diese, falls méglich, schon im Protokoll kennzeichnen. Diese Protokollbégen dienten
der spiteren genauen Analyse, indem sie eine schnelle Orientierung im Material erlaubten. Nach
jedem Gesprich gab es zudem eine Besprechung mit der Protokollantin, um erste grobe Orien-
tierungen in die Protokolle (z. B. Anfang und Ende der sieben Phasen des Gesprichs) einzu-
zeichnen. Wihrend dieser Besprechungen wurde uns schnell klar, dass es fiir die Protokollantin
sehr schwer war, schon wihrend des Gesprichs erste Klassifizierungen von AuBerungen vorzu-
nehmen. Die Arbeit der Protokollantin war aber dennoch fur die weitere Arbeit sehr hilfreich, da
die zeitlichen Angaben auf den Protokollbogen eine sehr gute Orientierung im entstandenen

Videomaterial ermoglichten.

74 BINNEBERG (1993), 94.

7> Die Aufzeichnungen der Videokamera werden vor allem als Tonmaterial ausgewertet, trotzdem spreche ich an
einigen Stellen von den ,,Videoaufnahmen®, da wir wihrend der Gespriche immer von der ,,Videokamera“ und den
»» Videoaufnahmen® sprachen.
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Die entstandenen Aufzeichnungen der Videokamera werden zum gréfiten Teil nur als Ton-
bandmitschnitte genutzt, da es mit einer Videokamera unmdéglich ist, eine Gruppe aufzunechmen,
die im Kreis sitzt. Es wurde bewusst nicht versucht, mit mehreren Videokameras auch noch
gestische und mimische ,,Aulerungen® aufzunehmen, da schon die Menge des Tonmaterials die
Grenzen der Auswertbarkeit erreicht. Solches Videomaterial hitte auch nur dann einen Sinn,
wenn man Forschungsfragen im Sinn hat, die sich nur mittels solchen Videomaterials auswerten

lieBen.

TRANSKRIPTAUSSCHNITTE

Um auch den Lesern dieser Arbeit ein ,,Beobachten des Gesprichs méglich zu machen, habe
ich mich entschlossen, ausgewihlte Passagen des Gesprichs im beiliegenden Materialband zu
dokumentieren. Die sechs Transkripte, die sich im Materialband befinden, habe ich ausgewihlt,
weil sie geeignet sind, die Verschiedenartigkeit der Gesprichssituationen zu illustrieren und die
Bandbreite exemplarisch sichtbar zu machen: Das Transkript 1 enthilt die Abschlussstatements
der Teilnehmer nach dem ersten Gespriach. Die Transkripte 2 und 3 stammen aus dem zweiten
Gesprich und sind Beispiele fiir Sequenzen, in denen das Gesprich eher verworren und schwie-
rig war. Transkript 4 ist ein Beispiel fir ein Metagesprich, das wihrend des Sachgesprichs statt-
fand, da eine Teilnehmerin die Regelung der Redereihenfolge besprechen wollte. In Transkript 5
geht es darum, dass die Gruppe einen Teilnehmer zur Einhaltung einer Regel ,,ermahnt™ und er
so ,,gezwungen® ist, seine Zweifel zu dullern. Transkript 6 schlieBlich ist ein Beispiel fiir einen
Gesprichsausschnitt, in dem es der Gruppe gelingt, klar und strukturiert die Ausgangsfrage zu

beantworten.

4.2.2 METHODEN DER FALLDARSTELLUNG

Nach der Fallbeobachtung gilt es, das Beobachtete in eine Falldarstellung zu iberfithren. Diese
Falldarstellung muss selektiv sein, sie konzentriert sich auf einzelne Aspekte und blendet andere
aus. Gleichzeitig soll sie aber noch keine Fallanalyse sein, sondern cher eine Beschreibung des
Geschehenen. Um aber trotzdem nicht nur eine (meine) Perspektive zur Auswertung zur Verfi-
gung zu haben, entschloss ich mich dazu, auch die Teilnehmer um eine Stellungnahme zu bitten.
Neben den von mir verfassten Kurzbericht treten gleichberechtigt die Erfahrungsberichte der

Teilnehmer.



4. UNTERSUCHUNGSDESIGN 56

KURZBERICHT

Die Aufnahme vieler Stunden Tonmaterial ist dank der technischen Moglichkeiten kein grof3es
Problem.” Wie man diese Menge an Material aber bearbeitbar macht, ist ein gro3es Problem: Als
reines Tonmaterial kann es nicht zur Verfiigung gestellt werden (wer sollte sich das anhéren?),
eine vollkommene Transkription der Aufnahmen ist unendlich zeitintensiv und erscheint eben-
falls nur bedingt sinnvoll. Eine erste Moglichkeit schien, eine Auswahl zu treffen und nur einzel-
ne Teile genauer zu untersuchen. Mich interessierte aber auch der Gesamtkontext des Ge-
sprichs. Ich wollte auch verstehen, wie die einzelnen Elemente und Phasen des Gesprichs zu-
sammenhingen und aufeinander aufbauen.
Um dieses Problem zu 16sen, wollte ich den Versuch unternehmen, ein ,,Schlisselprotokoll® zu
erstellen, das den Gesprichsverlauf rekonstruiert und zugleich bestimmte wichtige Sequenzen
,»dicht nacherzdhlt. Dieses Schliisselprotokoll sollte sich dabei an der Methode der Dichten
Beschreibung” orientieren. HELGA KELLE hat in ihrem Artikel ,, Komplexitit als Problem*” die
Bedeutung der Uberlegungen CLIFFORD GEERTZ fiir die qualitative pidagogische Forschung
unterstrichen. Sie schreibt:

,»GEERTZ betont, daf} das Gultigkeitskriterium dichter Beschreibungen — wir kénnen auch

sagen: qualitativer Forschung allgemein — nicht die Kohirenz einer Summe von Phidnome-

nen ist (also die Quantifizierbarkeit), sondern die Genauigkeit im Detail, die der empirischen

Vielfalt und Heterogenitit von Phinomenen gerecht wird.“7?
Genau diese Genauigkeit im Detail sollte durch das Schlisselprotokoll erreicht werden. So wollte
ich auch der Gefahr vorbeugen, zu schnell die vorangestellten Hypothesen ,,gegen das Material
in Stellung zu bringen® und deutend das zu sehen, was ich sehen wollte.
Nach der Aufnahme des Materials fertigte ich zunichst ein Gespriichsirwentar80 an. Dieses Ge-
sprachsinventar erfasst den Ablauf aller Gespriche und dient einer ersten Einteilung in zusam-
menhingende Passagen, die mit Zeit und Sprechern gekennzeichnet werden. Es erlaubt zudem
die Kennzeichnung interessanter Stellen, die spéter zu einer genaueren Analyse tauglich sind. Es
sollte so auch die Grundlage zur Verfassung des Schliisselprotokolls bieten, da mittels dieses

Inventars ein schneller Uberblick tiber den Gesprichsverlauf méglich ist.” Das erstellte Ge-

sprachsinventar aller Gespriache umfasste zum Schluss tber dreiflig Seiten und mir wurde klar,

76 Obwohl auch hier Schwierigkeiten entstehen kénnen. Eine Videokassette nahm ohne Tonspur auf.

77 GEERTZ, CLIFFORD (1995): "Dichte Beschreibung" in: CLIFFORD GEERTZ: Dichte Beschreibung: Beitrige zum Verste-
hen kultureller Systeme. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

78 KELLE, HELGA (1997): "Die Komplexitit sozialer und kultureller Wirklichkeit als Problem qualitativer For-
schung" in: BARBARA FRIEBERTSHAUSER und ANNEDORE PRENGEL: Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der
Erziehungswissenschaft. Weinheim: Juventa.

7 KELLE (1997) 201.

80 Das Gesprichsinventar ist eine Methode, die in der Diskursforschung angewandt wird, ausfiihrlicher dazu in 4.2.3
81 Eine Beispielseite des von diesem Gesprich erstellten Gesprichsinventars findet sich im Kapitel 11T des Material-
bands.



4. UNTERSUCHUNGSDESIGN 57

dass ich keine ,,.Dichte Beschreibung™ des gesamten Gesprichs liefern kann. Eine dichte Be-
schreibung, die neben den ,eigentlichen® Gespriachen auch die wichtigen ,,Zwischenzeiten®, in
denen gekocht, ausgeruht und ,,geratscht™ wurde, umfassen musste, wiirde allein den Umfang
dieser Arbeit Gibersteigen. Aullerdem wusste ich nicht genau, aus welcher Perspektive ich dieses
,ochlisselprotokoll hitte verfassen sollen. Kann ich es nicht eigentlich ,,nur® aus meiner Per-
spektive, der des Leiters dieses Gesprichs? Das ist aber nicht die Perspektive, die mich in dieser
Arbeit interessiert.”” Mich interessiert ja vielmehr die Frage nach dem konkreten Gesprichsver-
lauf, der Férderung bestimmter Kompetenzen und dem Etleben der Teilnehmer. Gerade die
Analyse des Gesprichsverlaufs ist aber nur mit der Arbeit an konkreten Transkripten moglich.
Eine genauere Analyse ist aber natiirlich nicht an 15 Stunden Material zu leisten, sondern nur an
ausgewihlten Ausschnitten. Diese Ausschnitte aus dem Gesprich sind aber nur verstdndlich,
wenn man ihre Stellung im Gesamtzusammenhang des Gesprichs kennt. Ich entschloss mich
daher kein ,,Schlusselprotokoll” des gesamten Gesprichs zu verfassen, sondern einen Bericht,
der es erméglichen soll, den Gesprichsverlauf inhaltlich nachzuvollziechen und die ausgewihlten
Transkriptausschnitte einzuordnen. Dieser Bericht ist auch zum Verstindnis der Erfahrungsbe-
richte” und der Gruppendiskussion® unerlisslich. In seiner Anlage orientiert sich der Bericht
allerdings dennoch an ,,Dichten Beschreibungen®. Er versucht bestimmte Passagen ausfithrlicher
zu erzihlen und die Zusammenhinge der einzelnen Gesprichsabschnitte deutlich zu machen,
ohne den Anspruch zu erheben, eine ,,dichte Beschreibung® des gesamten Gesprichs zu liefern.

Der entstandene Bericht findet sich in Kapitel 5.

ERFAHRUNGSBERICHTE

Um die von SIEBERT geforderte padagogische Tatsachenforschung zu betreiben, habe ich die
Teilnehmer gebeten, eine Darstellung ihres Erlebens des Gesprichs zu verfassen. Ich wihlte
dazu die Form von Erfahrungsberichten. Erfahrungsberichte ermdglichen, dass jeder Teil-
nehmer zunichst fiir sich, unbeeinflusst durch einen Forscher oder die anderen Teilnehmer tiber
seine Erfahrungen berichten kann. Die Erfahrungsberichte wurden von den Teilnehmern in der
Woche nach dem Gesprich verfasst und sind vollstindig im Materialband abgedruckt. Sie sollen
einen Eindruck vermitteln, was die Teilnehmer an einem Sokratischen Gesprich (oder besser: an

diesem konkreten Sokratischen Gesprich) interessant und lehrreich fanden. Sie sind, wenn man

82 Vgl. HECKMANN (1981): Interessanterweise nennt HECKMANN seine Berichte tiber die Gespriche ,,Didaktisch
kommentierte Protokolle®. Er fiigt in seine Berichte immer wieder ,,Didaktische Kommentare® ein, in denen er iiber
sein eigenes Leiterverhalten nachdenkt. Diese Form der Protokolle ist in der Leiterausbildung zum Sokratischen
Gesprich tblich. Vgl. auch RAUPACH-STREY (2002), 467.

83 Siehe den folgenden Abschnitt.

84 Sieche Abschnitt 4.2.3.
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so will, Falldarstellungen, die die Teilnehmer selbst verfasst haben. Neben die von mir verfasste
Darstellung des Gesprichs, die ich mittels meiner Erfahrungen und des Videomaterials erstellt
habe, treten so gleichberechtigt die Darstellungen der Teilnehmer. Auf dieses Weise wird das
Geschehen aus mehreren Perspektiven dargestellt, es entsteht ein differenziertes Bild.

Auf eine anonymisierte Abgabe der Berichte wurde bewusst verzichtet, um die Berichte besser
mit dem Gesprichsgeschehen in Verbindung bringen zu kénnen. Diese ,,Nichtanonymisierung®
bringt zwar eventuell eine gréBere Gefahr von Antworten im Sinne der sozialen Erwlnschtheit
mit sich, aber die Vorziige, die Berichte der Einzelnen mit ihrem jeweiligen Gesprichsverhalten
in Verbindung zu bringen, sind gréBer als die eventuellen Nachteile. Die Erhebung der Erfah-
rungsberichte hatte dabei mit einer weiteren Schwierigkeit zu kimpfen: Zum einen sollten die
Teilnehmer moglichst wenig beeinflusst werden (z. B. durch suggestive Fragen), auf der anderen
Seite hatte ich naturlich groB3es Interesse an gehaltvollen, aussagekriftigen Berichten. Die For-
mulierung, mit der ich die Teilnehmer um ihren Erfahrungsbericht bat, ist daher eine Art ,,.Spa-
gat® zwischen diesen beiden unterschiedlichen Ansprichen. Die Email mir der ich die Teilneh-

mer um ihre Stellungnahme bat, befindet sich ebenfalls im Materialband.*

4.2.3 METHODEN DER FALLANALYSE

Die im Materialband enthaltenen Transkripte werden im folgenden Kapitel 6 ausgewertet. Vor
allem in den Abschnitten 6.1, 6.2, 6.3 werde ich Transkriptanalysen vornehmen. In Kapitel 6.4
werte ich die Erfahrungsberichte der Teilnehmer und cine Gruppendiskussion aus, die zehn
Tage nach dem Gesprich stattgefunden hat. Diese Gruppendiskussion stelle ich auch in die-
sem Abschnitt ,Methoden der Fallanalyse® dar, da diese Gruppendiskussion in einer gewissen
Weise eine gemeinsame Analyse des Gesprichs darstellen soll. Gleichzeitig ist diese Grup-
pendiskussion auch wieder ein ,,Rohmaterial“, das ausgewertet werden muss. Um dieser ,,Zwit-
terstellung” Rechnung zu tragen, befindet sich das vollstindige Transkript der Gruppendiskussi-
on im Materialband. In Kapitel 6.4 werde ich auf einzelne Passagen aus der Gruppendiskussion

eingehen und die ausgewihlten Stellen analysieren.

TRANSKRIPTANALYSEN

Wie schon erwihnt, ist eine genaue Analyse des Gesprichs nur mit Transkripten méglich, da der
Reichtum konkreter Gesprichssequenzen in jeder zusammenfassenden Darstellung kleiner wird

und so eine wirklich genaue Analyse des konkreten Gesprichsverlaufs nicht mehr zu leisten ist.

85 Siehe Kapitel V im Materialband.
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Die Auswahl der Transkriptstellen erwies sich dabei als sehr schwierig: Wie wihlt man aus
finfzehn Stunden Gesprich die relevanten Passagen aus?
Die in Kapitel 5 vorgenommenen Transkriptanalysen orientieren sich an Arbeiten aus dem
Bereich der angewandten Diskursforschung. Diese Disziplin widmet sich der Erforschung
konkret stattgefundener Gespriche und steht, wie auch die Ethnographie, in einer Tradition
empirisch-qualitativer Forschung. ARNULF DEPPERMANN charakterisiert in seinem Buch Gespri-
che analysieren. Eine Einfiibrung in konversationsanalytische Methoden die betriebenen Gesprichsanaly-
sen folgendermalien:

»Die Gesprichsanalyse ist ein materialgestiitztes Untersuchungsverfabren. Sie schreibt Untersu-

chungsfragen und Analysekonzepte nicht a priori fest, sondern modifiziert sie in der Ausei-

nandersetzung mit empirischen Gesprichsdaten. Diese Offenheit beruht auf dem rekonstruk-

tiven Erkenntnisinteresse der Gesprichsanalyse, das darin besteht, solche Prinzipien der Organi-

sation und der Sinnbildung in Gesprichen zu entdecken, denen die Interaktionsteilnehmer

im Vollzug von Gesprichen folgen. 86
Die spiter vorgenommen Transkriptanalysen orientieren sich am zitierten Einfithrungsband von
DEPPERMANN. Folgendes Vorgehen schligt er dort vor: Nach der Aufnahme des Gesprichs ist
zunichst ein Gespriachsinventar zu erstellen. Dieses Gesprichsinventar hilft dann dabei, die
Stellen auszusuchen, die transkribiert werden sollen. Die Richtlinien der Transkription variieren
dabei stark, je nach Untersuchungsinteresse. Die Richtlinien, die den Transkripten dieser Arbeit
zu Grunde liegen, werden im Materialband erldutert. Nach der Anfertigung der Transkripte rit
DEPPERMANN zur Anfertigung einer Paraphrase und einer Handlungsbeschreibung des
Transkriptausschnitts, die jede einzelne AuBerung verzeichnen und einordnen. Solche Paraph-
rasierungen wurden fiir Teile der Transkripte 3 und 6 erstellt und finden sich unter Matrix 3
und Matrix 6 im Materialband. Die sich dann anschlieBenden Empfehlungen von DEPPERMANN
sind so fachspezifisch und fiir einen ,,Fachfremden® nicht mehr einfach ,,nachzumachen®. Aus
diesem Grund werden meine Analysen an dieser Stelle interpretierend und ich versuche, die aus-
gewihlten Stellen in Verbindung zu meinen Ausgangsfragen zu setzen, ohne auf die Begrifflich-
keiten und Methoden der Diskursforschung explizit zuriickzugreifen. Es wire sicherlich hilfreich
und gewinnbringend, diese Analyse in Zusammenarbeit mit ausgebildeten Gesprichsanalytikern

vorzunehmen, dies Gbersteigt aber leider den Rahmen dieser Magisterarbeit.

GRUPPENDISKUSSION

Die Gruppendiskussion fand genau zehn Tage nach dem letzten inhaltlichen Gesprich statt. Sie
sollte vor allem ein Forum sein, in dem es mir méglich sein sollte, Nachfragen zu den Erfah-

rungsberichten der Teilnehmer zu stellen und noch einmal direkt auf den Bereich der Ge-

86 DEPPERMANN, ARNULF (1999): Gespriche analysieren. Opladen: Leske & Budrich, 19.
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sprachskompetenz zu sprechen zu kommen. Ich hatte daher sechs Thesen formuliert, die Ler-
nerfahrungen thematisieren, die in Verbindung zur Gesprichskompetenz stehen. Da ich diese
Thesen aber nicht einfach zur Diskussion stellen wollte (aus der Sorge heraus, dass die Teilneh-
mer dann versuchen wirden, meine abstrakten Theorien ,krampfhaft® mit ,irgendwelchen®
Erfahrungen aus dem Gesprich in Einklang zu bringen), wihlte ich einen anderen Weg, der ver-
sprach, dass meine Thesen, wenn sie denn fiir alle relevant genug wiren, diskutiert wirden. Ich
suchte Stellen aus den Erfahrungsberichten heraus, die das, was ich in meinen Thesen formuliert
hatte, implizit thematisierten und stellte nur diese Zitate zur Diskussion. Diese Zitate und die
dazugehérigen Thesen gehen dem Transkript der Gruppendiskussion im Materialband voraus.®’
Der Name ,,Gruppendiskussion® ist dabei vielleicht ein wenig irrefithrend und soll deshalb noch
erldutert werden. Die stattgefundene Gruppendiskussion ist keine Gruppendiskussion, wie sie
zur Erforschung bestimmter Milieus eingesetzt wird.*® Es geht mir hier nicht um eine Analyse
des Gesprichsverhaltens der Teilnehmer. In gewisser Weise ist sie eher ein Leitfadeninter-
view” mit mehreren Teilnehmern. Die ausgewihlten Thesen und Zitate waren der Leitfaden, der
das Gesprich strukturierte. Ich wollte diesem Gesprich aber auch nicht den Namen ,,Leitfaden-
interview® geben, da mir dieser Name zu wenig das Element der gemeinsamen Analyse des
konkreten Gesprichs und des grundsitzlichen Potentials Sokratischer Gespriche enthilt. Der
Name ,,Gruppendiskussion® schien mir daher am passendsten, da er das Element des gemein-

samen Austauschs enthalt.

AUSWERTUNG DER ERFAHRUNGSBERICHTE UND DER GRUPPENDISKUSSION

Die in Kapitel 6.4 unternommene Auswertung der Erfahrungsberichte und der Gruppendiskus-
sion versucht vor allem die fiir den Bereich der Gesprichskompetenz wichtigen Stellen zusam-
menzutragen. Diese Zitate versuche ich dann mit den Ergebnissen der Transkriptanalysen in
Verbindung zu bringen. Es wird sich zeigen, dass einige der durch die Analyse des Materials ent-
standenen Vermutungen, wie Gesprichskompetenz im Sokratischen Gesprich geférdert wird,
durch die Erfahrungsberichte und die Gruppendiskussion erhirtet werden. Ich wende dabei kei-

ne standardisierte oder halbstandardisierte Methode an, wie sie zum Beispiel von CHRISTIANE

87 Siehe GD im Materialband.

8 Vgl. BOHNSACK, RALF (1997): "Gruppendiskussionsverfahren und Milieuforschung" in: BARBARA
FRIEBERTSHAUSER und ANNEDORE PRENGEL: Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziebungswissenschaft.
Weinheim: Juventa.

89 FRIEBERTSHAUSER, BARBARA (1997): "Interviewtechniken — ein Uberblick" in: BARBARA FRIEBERTSHAUSER und
ANNEDORE PRENGEL: Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Weinheim: Juventa, 375
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SCHMIDT zur Auswertung von Leitfadeninterviews vorgeschlagen wird.” Ich verstehe die Erfah-
rungsberichte und auch die Gruppendiskussion vielmehr als Falldarstellungen, die ich in der von
mir vorgenommenen Fallanalyse interpretiere und in Bezug zu den vorangegangen Uberlegun-
gen setze. Die ,,Richtigkeit® meiner Interpretation ist dabei durch das Kriterium der Plausibilitit

zu bewerten und nicht durch methodische Standards.

% SCHMIDT, CHRISTIANE (1997): " [1 Am Material ]: Auswertungstechniken fiir Leitfadeninterviews" in: BARBARA
FRIEBERTSHAUSER und ANNEDORE PRENGEL: Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziebungswissenschaft.
Weinheim: Juventa.
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5. EIN SOKRATISCHES GESPRACH UBER DEN UNTERSCHIED
VON VORURTEIL UND URTEIL

Wie in Kapitel 4 schon angekiindigt, ist der folgende Bericht ein Versuch den Gesprichsverlauf
so darzustellen, dass dem Leser ein Eindruck vermittelt wird, wie und tber was wir drei Tage
lang gesprochen haben. Zudem soll er die Einordnung der Transkriptstellen erméglichen und
das Verstindnis der Erfahrungsberichte und der Gruppendiskussion etleichtern. Zum Verstind-

nis des Geschehenen ist es wichtig, einige Vorbemerkungen zu machen:

5.1 DIE RAHMENBEDINGUNGEN — VYORBEMERKUNGEN

Seit dem Wintersemester 2004 /2005 gibt es an der Universitit Schénstadt” einen neuen Bache-
lor-Studiengang Philosophie. Mit zwolf Studenten dieses Jahrgangs fithrten Inken Tegtmeyer
und ich in der Exkursionswoche im Sommersemester 2005 ein erstes, dreitigiges Sokratisches
Gesprich im Tagungshaus Himbergen durch. Gemeinsames Ziel dieses Gesprichs war es, die
Sokratische Methode ,,auszuprobieren® und ihr Potential zu erproben. Wir wollten diese Metho-
de, zu der wir gemeinsam ein Seminar besucht hatten, praktisch ausprobieren.”” Dieser experi-
mentelle Charakter des Gesprichs war von Anfang an auch ein Thema in den Besprechungen
mit den Teilnehmern und wir nahmen uns viel Zeit, unser Vorgehen kritisch zu hinterfragen.
Dieses erste Gesprich war fir die Entstehung und die Form der vorliegenden Arbeit von grofler
Bedeutung:

Als ich nach dem ersten Gesprich versuchte, einen kurzen Bericht Giber das Gesprich zu verfas-
sen, fiel mir auf, dass das sehr schwierig ist, wenn man sich nicht fur eine Perspektive der Be-
trachtung entschieden hat. Man kann so einen Bericht inhaltlich, gruppendynamisch, an Einzel-
nen oder als Reflexion iiber das Leiterverhalten ausrichten. All diese Perspektiven sind méoglich
und interessant. Dieser gefiihlte, aber (noch) nicht erschlossene Reichtum fithrte mich zu dieser
empirischen Arbeit, die sich am Material eines konkreten Gesprichs orientiert und versucht,
erste ,,Tauchginge™ zu diesen Schitzen zu unternehmen. Zudem waren die gesammelten Erfah-
rungen wichtig, da es uns so moglich war, die verschiedenen Schwierigkeiten der einzelnen Ge-
sprachsphasen und auch ihre voraussichtliche Linge besser einzuschitzen.

Das erste Gesprich in Himbergen endete mit dem Wunsch fast aller Teilnehmer, das Ganze zu
wiederholen und bald wieder ein Sokratisches Gesprich zu fithren. Diesen Wunsch griff ich auf

und organisierte fiir vorliegende Arbeit ein zweites Gesprich, zu dem ich Studenten des ersten

1 Namen gedndert.
92 Inken Tegtmeyer und ich studierten beide Philosophie und Piadagogik, das Sokratische Gesprich hat daher eine
besondere Faszination fiir uns, da es genau ,,zwischen® diesen beiden Fichern liegt.
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und des im Wintersemester 2005/2006 aufgenommenen zweiten Jahrgangs einlud. Funf Teil-
nehmer des ersten (Ferdinand, Fillip, Luis, Paula und Regina) und sechs Teilnehmer des zweiten
Jahrgangs (Anna, Lars, Lena, Norbert, Peter und Sonja) kamen zusammen. Die fiinf Teilnehmer
des ersten Jahrgangs vergleichen ihr Erleben immer wieder mit ihren Erfahrungen aus dem ers-
ten Gesprich. Wenn es in den Erfahrungsberichten um ,,Himbergen® geht, ist dieses erste Ge-
sprich gemeint.

Auch das Gesprich, das Grundlage dieser Arbeit ist, hatte einen experimentellen Charakter: Es
gab keine Studienleistungen oder ECTS-Punkte dafiir, es ging um das gemeinsame Erproben
einer besonderen philosophischen Methode, der sokratischen. In der Einladung wurde dies auch
so vorgestellt und in den Vorbereitungssitzungen erlduterte ich, dass das Gesprich aufgenom-
men und zu einem Teil meiner Abschlussarbeit werden sollte. Ich erzihlte den Teilnehmern al-
lerdings nicht, dass es mir in der Auswertung vor allem um den Bereich der Gesprichskompe-
tenzen gehen wiirde, um sie in ihrer Wahrnehmung und dem Verfassen des Erfahrungsberichts
nicht zu sehr zu beeinflussen.

Bei der Gestaltung des zeitlichen Rahmens konnten wir uns leider nicht nur an dem Wunsch
otientieren, mehr Zeit zu haben als in Himbergen, sondern mussten auch berticksichtigen, dass
das Gesprich mitten in einem arbeitsreichen Wintersemester stattfand. Der Kompromiss sah
schlieSlich zwei Vorbereitungssitzungen vor, in denen neben einer theoretischen Anndherung an
das Sokratische Gesprich und der Klirung der organisatorischen Fragen auch die Auswahl des
Themas geplant war. Die Sachgespriche begannen dann am Freitagnachmittag mit einem ersten
Gesprich, im Verlauf des Samstags fithrten wir zwei Sachgespriche und ein Metagesprich am
Abend und am Sonntag wiederum zwei Sachgespriche. Die Sachgespriche dauerten zwischen
zwei und drei Stunden, das Metagesprich 90 Minuten. Zehn Tage nach dem Gesprich fand die
schon erwihnte Gruppendiskussion statt, die vor allem der Evaluation dienen sollte und deren
Transkript im Materialband zu finden ist.

Da sich in Himbergen das gemeinsame Kochen, Essen und Feiern als wichtiger Ausgleich zum
Miteinandersprechen gezeigt hatte, hatten wir auch fir dieses Gesprich einen Ort ausgesucht,
der uns dies ermdglichte: Das von uns genutzte Tagungshaus Uriel verfiigte neben zwei grofien
Rdumen auch tiber eine Kiiche, die wir fiir das gemeinsame Kochen nutzen konnten.

Zwischen den Gesprichen machten wir lingere Pausen (zwischen 1,5 und 2,5 Stunden), in de-
nen gekocht, gegessen und ausgeruht wurde. Diese Phasen sind fiir die erfolgreiche Durchfiih-
rung eines Sokratischen Gesprichs nicht zu unterschitzen. Dies soll hier ausdriicklich erwdhnt
werden, da sie, dadurch, dass sie nicht aufgenommen wurden, nicht mehr gut nachvollzogen und
ausgewertet werden konnen. In den Erfahrungsberichten der Teilnehmer finden sich aber einige

Hinweise auf die Bedeutung dieses ,,Gesamtsettings*.
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5.2 EIN KURZBERICHT

Die in Kapitel 2.2.1 erlduterten sieben Phasen eines Sokratischen Gesprichs wurden in unserem
Gesprich durchlaufen. Der folgende Bericht macht deutlich, wie lange wir fiir die einzelnen Pha-
sen gebraucht haben. Zudem sind die Tafelanschriebe, die in den einzelnen Phasen entstanden

sind, im Materialband enthalten™. An den jeweiligen Stellen des Berichts wird auf sie verwiesen.

YORBEREITUNGSTREFFEN 1

Drei Wochen vor dem Sokratischen Gesprich traf sich die Gruppe zum ersten Mal. Ziel dieses
ersten Treffens war es, Informationen zum Ablauf und den Regeln des Sokratischen Gesprichs
zu geben, ein Kennenlernen der Teilnehmer zu initiieren und Uberlegungen zu méglichen The-
men zu sammeln. Dartber hinaus besprachen wir auch den Ablauf des Wochenendes, die Ver-
teilung der anstehenden Aufgaben (Essensplanung, Einkauf) und die Besonderheiten, die dieses
Wochenende begleiten wiirden (Videoaufnahmen und Protokollantin). In diesem Gesprich be-
kamen die neuen Teilnehmer auch zwei Textausschnitte™, die Informationen iiber die Geschich-
te und das Verfahren des Sokratischen Gesprichs liefern sollten. Da noch keine Themenvor-
schlige gemacht wurden, verschoben wir die Themenbesprechung auf die zweite Vorbereitungs-

sitzung,.

YORBEREITUNGSTREFFEN 2

Das zweite Vorbereitungstreffen fand unmittelbar vor dem Sokratischen Gesprich statt (am
Mittwoch derselben Woche). Zielsetzung war dabei in erster Linie die Einigung auf ein Thema,
tber das wir am Wochenende sprechen wollten. Zudem besprachen wir noch die Textausschnit-
te zu den Phasen und Regeln des Sokratischen Gesprichs.

Zwischen den beiden Vorbereitungssitzungen hatte sich ein kleiner Emailaustausch tiber mogli-
che Themen entwickelt, so dass wir eine kleine Liste mit acht Themenvorschligen zur Grundla-

ge unserer Uberlegungen machten.”

93 Zur besseren Lesbarkeit sind diese Tafelanschriebe im Materialband enthalten. Der Leser ist angehalten, diese
Anschriebe mitzulesen.

%Dieselben, die die ,,alten® Teilnehmer schon vor dem ersten Gesprich bekommen hatten: Die Einleitung von
BIRNBACHER, DIETER und KROHN, DIETER (HG.): Das Sokratische Gesprich, Stuttgart: Reclam, 2002 und einen Aus-
schnitt aus HORSTER (1994).

9 1. Was sind Vorurteile? 2. Gibt es die eigene Meinung? 3. Fisch, Amphibie, Dino, Affe, Mensch ... Was kommt
danach? 4. Wie sollten wir uns verhalten, wenn AuBerirdische zu Besuch kommen? 5. Was haben alle Menschen
gemeinsam, so dass man von der Menschheit sprechen kann? 6. Wofiir Religion? 7. ( Wer wird Weltmeister 20067 )
8a. Wovon sprechen wir eigentlich, wenn wir von "Mensch" sprechen. oder 8b. Ab wann kann man tberhaupt von
"Mensch" sprechen und gibt es "Unmenschen"? oder 8c. Wovon sprechen wir, wenn wir von "unmenschlich"
sprechen? oder 8d. Existiert ein "unmenschlicher Mensch"? oder 8e. Wenn wir mit auBerirdischen Rassen
kommunizieren kénnten, was wiirde sie vom Menschsein trennen? (letztere Frage ist natlrlich nur schwer empirisch
festzumachen ;-)
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Diese zweite Vorbereitungssitzung wurde auch schon aufgenommen und von Inken Tegtmeyer
als Protokollantin begleitet (der zweite Teil, in dem wir das Thema besprachen). Dies diente zum
einem als ,technischer Probelauf und zum anderen als ,,EingewOhnung in das Aufgenom-
menwerden. Im Verlauf dieser Sitzung und auch wihrend des ganzen Wochenendes hat tibrigens
nie ein Teilnehmer Unbehagen tber das Aufgenommenwerden artikuliert, wir hatten es sehr bald
alle ,,vergessen®.

Die Phase der Themenfindung dauerte 80 Minuten. Den Teilnehmern gelang es bei zwei The-
mengebieten, eine Fragestellung zu erarbeiten, die in einem Sokratischen Gesprich bearbeitbar
ist. Die erste Frage lautete: ,,Was unterscheidet ein Vorurteil von einem Urteil?*

und die zweite: ,,Was ist das Heilige am Heiligen?*

In einer sich anschlieBenden Abstimmung stimmten acht Teilnehmer fir die erste Frage, und da
die anderen drei auch mit dieser Frage einverstanden waren, entschieden wir uns fir diese.

Da unser Thema ,, Was unterscheidet ein Vorurteil von einem Urteil?* aus zwei Teilen be-
stand, beschlossen Inken Tegtmeyer und ich folgendermallen vorzugehen: In einem ersten Teil
wollten wir die Analyse eines Vorurteils vornehmen, d. h. alle beschriebenen Phasen eines Sokra-
tischen Gesprichs mit einem Vorurteilsbeispiel durchgehen, um so zu einer wohlbegriindeten
Aussage uber Vorurteile zu kommen. In einem zweiten Schritt sollte dann die Analyse eines Ut-
teils erfolgen, die zu einer ebenso begriindeten Aussage tber Urteile fithren sollte. Diese beiden
Aussagen wiirden dann hinlinglich Auskunft geben tiber die Unterschiede und Gemeinsamkei-
ten der beiden in Frage stehenden Phinomene. Wir beschlossen mit Vorurteilen zu beginnen, da

das urspriingliche Interesse der Gruppe den Vorurteilen galt.

GESPRACH 1 (FREITAGNACHMITTAG, DAUER: 145 MINUTEN)

Vorbemerkung:

Im ersten Gesprich gelingt es uns die Besprechung der ersten drei Phasen Sokratischer Gespri-
che. Das Gesprich hat dabei folgenden zeitlichen Ablauf:

1. Phase 1 (Beispielfindung): 45 min

2. Phase 2: (Nachfragen) 30 min

3. Phase 3: 60 min

4. Abschlussrunde: 10 min

Phase 1
In diesem ersten Teil des Gesprichs erzihlen die Teilnehmer sechs verschiedene Beispiele
(chronologische Wiedergabe). Da alle im Laufe des Gesprichs wieder wichtig wurden, da Ge-

sprichsbeitrige sich auf sie bezogen, werden sie hier kurz nacherzihlt:
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Beispiel 1:

Luis berichtet, dass er sich in Studafrika einmal mit einem Freund in Johannisburg treffen wollte
und in einen Stadtteil gefahren sei, von dem er nicht wusste, ob dieser Stadtteil fiir Weille gefihr-
lich sei. Als er seinen Freund nicht antraf, stieg er aus und sah auf der anderen Strallenseite drei
Schwarze stehen, die zu thm hertiberlugten. Luis war sich nicht sicher, was er von ihnen halten
sollte, weil sie immer so zu ithm hertiberguckten. Er fragte sie dann aber doch, ob sie seinen
Freund gesehen hitten. Dadurch kamen sie ins Gesprich und es stellte sich heraus, dass nicht
nur Luis ein Vorurteil hatte (er dachte ndmlich, dass sie potentielle Autodiebe seien), sondern
auch die drei erzihlten ihm ihre Vorurteile iiber ithn: Er sei doch als Wei3er total privilegiert, weil

alle Weile weniger Probleme mit Polizisten haben und reicher sind.

Beispiel 2:

Bevor Sonja ihr Beispiel erzahlt, fragt sie nach, ob auch Beispiele méglich seien, in denen man
das ,,Ziel” von Vorurteilen war. Ich fordere dazu auf, auch diese Beispiele erst einmal zu erzih-
len, da wir dann auf Grundlage aller Beispiele unsere Auswahl treffen wiirden.

Daraufhin erzdhlt Sonja, dass sie sich wihrend eines Aufenthaltes in Brasilien bei einer Gastfa-
milie ein Buch von ihrer Gastmutter ausgelichen habe und dieses Buch, ohne sich viel dabei zu
denken, auf den Boden (einen sauberen Boden, wie sie bemerkte) gelegt habe. Thre Gastmutter
war dartiber entsetzt, dass Sonja mit ithrem Buch so umging, und sie verstand nicht, wie Sonja,

als Deutsche — Deutsche sind doch so ordentlich! — das machen konnte.

Beispiel 3:

Paula erzihlt, dass sie eine gute Freundin gehabt habe, die sie sehr mochte und die sie auch
glaubte gut zu kennen. Irgendwann fing diese Freundin ein Verhiltnis mit Paulas Freund an und
so ging die Freundschaft zu dieser Freundin kaputt. In der Riickschau hatte Paula das Gefihl,
dass sie viele Details, die ihr schon friher hitten zeigen kénnen, dass diese Freundin doch ,,an-
ders® ist, nicht gesehen hat, weil sie eben ein positives Bild von ihr hatte.

Dieses Beispiel wird von der Gruppe sogleich heftig diskutiert und es wird nachgefragt, ob es
sich in diesem Fall tberhaupt um ein Vorurteil handelt. Viele der spiteren Unterscheidungen
und Abgrenzungen zu ,.falschen Urteilen® werden hier schon erwihnt, allerdings noch unklar

und ohne einen Konsens daruiber.

Beispiel 4:

Luis erzihlt ein weiteres Beispiel aus Stidafrika. Er hatte sich immer gedacht, dass er nicht rassis-

tisch sei, wenn er Arbeit, die Schwarze machen, auch dann akzeptierte, wenn die Arbeit schlecht
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gemacht sei, da die Schwarzen ja eine andere Kultur hitten. Spiter ist ihm dann klar geworden,
dass das rassistisch sei, weil er ja einen Unterschied macht zwischen Weilen und Schwarzen.

Regina und Paula fragen nach, ob es da einen konkreten Anlass gegeben habe, als ihm das auf-
fiel. IThm fallt dann auch eine konkrete Situation ein. Vor seinem Haus sollten Leitungen neu
verlegt werden und die dafiir angestellten schwarzen Arbeiter, die allerdings sehr schlecht bezahlt

waren, kappten bei diesen Aushubarbeiten die Hauptstromleitung.

Beispiel 5:

Lars erzahlt, dass er, als er die Zusage fur einen Studienplatz fiir den Bachelor-Studiengang Phi-
losophie (den Studiengang den die Teilnehmer des Gesprichs studieren) bekommen hatte, sich
unsicher war, ob er diesen Platz annehmen sollte, da er das Vorurteil hatte, dass nur langweilige

Leute Philosophie studieren.

Beispiel 6:

Regina erzahlt, dass sie kurz nach den Terroranschligen des 11. September mit dem Flugzeug
aus den USA nach Deutschland flog und ihr alle arabisch aussehenden Menschen ,,etwas un-
heimlich® waren. Thr war schon im Flugzeug bewusst, dass dies ein Vorurteil war, aber sie hatte

trotzdem Angst.

In einer sich anschlieBenden zehnminiitigen Diskussion einigen wir uns darauf, das Beispiel von
Lars (Beispiel 5) zur ersten Analyse heranzuziehen, da es neben Beispiel 1 das ,klarste® Beispiel
eines Vorurteils zu sein schien, zudem war die Situation fiir alle gut nachvollziehbar. Beispiel 2
schien uns fir eine Analyse problematisch, da Sonja ja ,,nur” Ziel des Vorurteils war. Das zweite
Beispiel von Luis (Beispiel 4) ist keine so klar abgegrenzte Situation und die Beispiele 3 und 6

wurden von uns als komplexer und schwieriger eingestuft und zuerst einmal zurtickgestellt.

Phase 2

Lars erzihlt weitere Einzelheiten seines Beispiels. Er berichtet, dass er in seiner Schulzeit einen
Philosophiekurs besucht habe, der nur von den ,,Schreibtischhockern® besucht wurde. Diese
Erfahrung und seine Einschitzung von sich selbst als ,,praktischen Menschen haben ihn dazu
gebracht, dass er sich die Frage stellte, ob er wirklich diesen Philosophiestudiengang studieren
wollte, wenn da vielleicht (wahrscheinlich?) nur 6de Schreibtischhocker studieren. Als er in der
Einfihrungswoche dann seine Kommilitonen zum ersten Mal sah, war er ganz beruhigt, da sie
ganz und gar nicht wie Langweiler aussahen. In diesem Moment wurde ihm bewusst, dass er ein

Vorurteil gehabt hatte.
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Fast 20 Minuten dieser Phase sind von einem Streit zwischen Lena und Sonja auf der einen Seite
und Lars auf der anderen Seite geprigt. Es stellte sich heraus, dass Lars schon mit einigen seiner
zuktinftigen Kommilitonen E-Mail-Kontakt gehabt hatte, unter anderem mit Lena und Sonja,
die von Lars nun wissen wollen, ob er auch von ihnen dachte, dass sie spiefige Langweilerinnen
seien. Lars versucht sich zu rechtfertigen. Die anderen Teilnehmer versuchen das Gesprich im-
mer wieder durch sachliche Nachfragen an Lars zu entspannen, aber Lena und Sonja greifen

Lars immer wieder an und Lars verteidigt sich.

Phase 3

Zu Beginn dieses Abschnitts gehe ich auf den Konflikt ein und weise darauf hin, dass es nicht
darum ginge, tber die Berechtigung von Vorurteilen zu streiten, sondern um die Analyse dessen,
was grundsitzlich im Falle von Vorurteilen ablduft. Durch diesen Hinweis (vielleicht auch durch
die vorangegangene Pause) ist der Konflikt erst einmal entscharft, zeigt sich aber an einigen Stel-
len im weiteren Laufe dieses Wochenendes wieder (allerdings nicht mehr so massiv, sondern nur
in kleinen ,,Spitzen®).

Wir erstellen in diesem Teil eine erste Liste mit Kriterien, die wir aus dem Beispiel von Luis ,,he-
rauslesen*”. In dieser dritten Phase, in der ja nicht diskutiert werden soll, zeigt sich etwas, was
auch anderen Stellen des Gesprichs deutlich werden wird: Die Regeln sind nicht apodiktisch
anzuwenden. Die vorgeschlagenen Punkte sind oft noch nicht priagnant formuliert, sie sind eher
,2Ahnungen®, die den Aspekt noch nicht klar umreilen. Diese ,,Ahnungen® wurden an vielen
Stellen durch kurze Diskussionen prizisiert und bekamen eine klarere Formulierung. Der Erfolg
dieser kurzen Diskussionen wird auch in einem der Kommentare der Teilnehmer in der Ab-
schlussrunde dieses ersten Gesprichs deutlich:

,,Also ich finds sehr interessant wie sich das woriiber wir nachdenken also diese Gedanken
sich zu einem verbinden und dass wir so Sachen an die ich gar nicht denken wirde dass wir
uns da so erginzen dass man da zu so einem produktiven Ergebnis kommt das sozusagen
unsere Geister sich zu einem vereinen in gewisser Art und Weise und dass man dadurch viel
weiter kommt als allein oder in einem Dialog oder mit drei Leuten was macht das find ich
wichtig“??
An anderen Stellen steigen wir allerdings tiefer in Diskussionen ein und betreiben schon Analy-
sen, die in dieser Phase eigentlich keinen Platz haben.”
Im Zusammenhang mit der Diskussion um den Punkt ,,beziehen sich auf Gruppen/Aussehen®

wird von Fillip das siebte Beispiel erzihlt. Er erzihlt, dass sein Vater frither immer gesagt habe:

,»Willst Du was Gutes oder was von Phillips?*

96 TA 1.
9771, 16-21.
9 TA 1, Punkte 12-15.



5. EIN SOKRATISCHES GESPRACH UBER DEN UNTERSCHIED VON VORURTEIL UND URTEIL 69

Durch dieses Beispiel wird uns deutlich, dass sich Vorurteile keineswegs nur auf Gruppen (von
Menschen) beziehen kénnen, sondern auch zum Beispiel auf Produkte. Auch diesen Punkt hitte
man der Theorie nach erst in Phase 5 diskutieren diirfen, wenn es um weitere Beispiele geht, die
noch neue Aspekte beitragen. In diesem Fall erginzen wir unseren Punkt mit (...)” um deutlich
zu machen, dass es auch noch Anderes geben kann, auf das sich Vorurteile beziehen.

Kurz vor Ende des Gesprichs er6ffnen wir unsere Schatzkiste, da Anna nachfragt, ob wir auch
den Ubergang von Vorurteilen zu Urteilen behandeln.'” Die Schatzkiste erméglicht es, solche
Fragen und Probleme, die von der Gruppe als interessant und wichtig erkannt werden, aber
nicht sofort diskutiert werden kénnen, festzuhalten und sie so vor dem Vergessen zu bewahren.
Zudem ist es so viel leichter méglich bei der ,,eigentlichen® Diskussion zu bleiben, da der neue,
interessante, aber im Moment nicht zu diskutierende Punkt, nicht einfach weggeschoben wird,
sondern in seiner Bedeutung erkannt und deshalb extra festgehalten wird. Die erwihnten aus-
ufernden Diskussionen, die wir bei den Punkten 12-15 gefiihrt hatten, hitten durch die frithere

Eroffnung der Schatzkiste wahrscheinlich abgekiirzt werden kénnen.

Abschlussrunde

Der Streit wird nicht thematisiert, eher im Gegenteil wird die gute, produktive Atmosphire ge-

lobt. Das Feedback ist insgesamt sehr positiv.'”

GESPRACH 2 (SAMSTAGVORMITTAG, DAUER 170 MIN)

Vorbemerkung:

In der ersten Phase dieses zweiten Gesprichs verstindigen wir uns auf die Kategorien, in die wir
die zu findenden, verdichteten Kriterien einsortieren wollen. Im zweiten Teil nehmen wir dann
dieses ,,Eindampfen vor und schlieBen Phase 4 ab. Das Gesprich dauert, unterbrochen von
einer etwa zwanzigminttigen Pause, 170 Minuten. Das Videoband mit dem die zweite Hilfte des
Gesprichs aufgezeichnet wurde, zeichnete nur unvollstindig und ohne Tonspur auf, der zweite
Teil ist daher nur noch tber die Notizen Inken Tegtmeyers rekonstruierbar und daher knapper

und oberflichlicher. Im ersten Teil des Gesprichs ist Fillip noch nicht anwesend.

Phase 4 (Teil 1)

Nachdem wir zu Beginn des Gesprichs noch einmal unsere Liste aus Phase 3 betrachtet haben,

die zu diesem Zeitpunkt von niemandem mehr erginzt werden wollte, diskutieren wir sinnvolle

99 TA 1, Punkt 25.
100 zu allen Punkten der Schatzkiste siehe TA 5.
101 Siehe T1.
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Kategorien, in die wir die einzudampfenden Kriterien einsortieren kénnten. Nach einer halb-
stindigen Diskussion einigen wir uns auf folgende vier Kategorien: ,,Herkunft/Entstehung®,

»Wesen®, ,,Funktion® und ,,Auswirkung®.

Phase 4 (Teil 2)

Fir das ,,Eindampfen® bendtigen wir die gesamte restliche Zeit dieses Gesprichs, 120 Minuten.
Wir beginnen mit der Kategorie ,,Herkunft/Entstehung” und versuchen alle Punkt der Liste aus
Phase 3 mit einem ,,H* zu kennzeichnen, die spiter unter dieser Kategorie wieder auftauchen
sollen.

Der Einstieg in diese Phase fillt uns schwer, da wir gleichzeitig verschiedene Punkte im Blick
behalten mussen: Wir tiberlegen zum einen, ob der jeweilige Punkt in die Kategorie ,,Her-
kunft/Entstehung® gehort, gleichzeitig versuchen wir uns klar zu machen, was dieser Punkt in
Luis Beispiel bezeichnet hat und wie man ihn mit anderen dhnlichen Punkten der Liste zusam-
menfasst. Die Transkripte 2 und 3 zeigen, wie schwer es uns gefallen ist, bei der Diskussion ei-
nes Punktes zu bleiben.'” In dieser Phase entsteht auch der Wunsch nach der Anfertigung eines
zeitlichen Schemas, einer Skizze, in der wir den Ablauf eines Vorurteils, von den ersten Eindru-
cken, Gber die von aulen abverlangte Positionierung bis zur Erkenntnis des Vorurteils, festhal-
ten."” Dieser Wunsch nach Anfertigung einer Skizze wird zunichst ebenfalls in der Schatzkiste
abgelegt. Nach der Pause (ab hier ist das Videoband kaputt gewesen, daher ist die Rekonstrukti-
on des Gesprichsverlaufs leider nicht mehr detailliert méglich) gelingt es uns dann besser, die in
Frage stehenden Zusammenfassungen und Kirzungen vorzunehmen und wir erstellen eine Lis-

" Des Ofteren umgehen wir dabei aber abschlieBende

te, die nur noch aus 14 Punkten besteht.
Entscheidungen, indem wir ,,Schrigstrichkonstruktionen® vornehmen (bei siecben von vierzehn
Punkten). In Phase 6 zeigt sich, dass dieses Vorgehen problematisch ist, da wir so die Diskussion

tber den passenden Begriff nur in diese Phase verschoben haben.

GESPRACH 3 (SAMSTAGNACHMITTAG, DAUER 120 MINUTEN)

Vorbemerkung:

Wir arbeiten das ganze Gesprich tiber an Phase 5 und nehmen an finf Beispielen (teilweise die,
die in Phase 1 erzihlt wurden, und teilweise neue) eingehendere Analysen vor. Letztlich erginzen

wir einen Punkt unserer Liste und fiigen einen véllig neuen Punkt hinzu.

102 Vel. T2 und T3.
103 Bei dem Gesprich in Himbergen haben wir lange mit einer graphischen Darstellung gearbeitet, die den Ablauf

eines Entscheidungsprozesses darstellen sollte.
104TA 2.
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Phase 5

Nach einer kurzen Zusammenfassung und der Erliduterung des anstehenden Schritts beginnen
wir Phase 5. Die Aufgabe ist, sich zu iberlegen, ob die vorhandene Liste durch andere Beispiele
(zum Beispiel die, die wir in Phase 1 gehdrt haben) noch erginzt werden muss. Dieser Aufgabe
nachzukommen ist nicht einfach, da man alle anderen Beispiele, die einem einfallen, nicht so
grundlich analysiert hat, wie wir das Beispiel von Luis. Es ist also nicht ganz einfach zu sagen, ob
uns noch etwas fehlt. Um dieses Problem zu entschitfen, fordere ich die Teilnehmer auf, auch
,2Ahnungen® vorzutragen, d. h. ihre Zweifel an den gesammelten Punkten oder mégliche neue,
nur ,,geahnte” Punkte vorzutragen.

Ferdinand eréffnet das Gesprich mit einer theoretischen Stellungnahme, in der er einen Fall
beschreibt, in dem sich vermeintliche Vorurteile bestitigen. Auf Nachfrage kann er dazu auch
ein Beispiel nennen, das er zunichst nicht sagen wollte, da es ihm peinlich ist. Ferdinand erzdhlt
Beispiel 8: Als er zu Zeiten der Apartheid in Studafrika war, erzihlte ihm ein Weiller, dass alle
Schwarzen stinken wiirden. Da Ferdinand diesen Weillen als ziemlich rassistisch kennen gelernt
hatte, hielt er diese Aussage fur ein Vorurteil. Als er einige Zeit spiter in einem Auto bei
Schwarzen mitfuhr, war er ,,froh, als er wieder aussteigen konnte®.

In der anschlieBenden etwa dreiBBigminiitigen Diskussion versuchen wir die Frage zu kliren, was
dieses Beispiel unserer Liste eventuell hinzuftigen kénnte und wie das Beispiel Giberhaupt zu in-
terpretieren ist. Die Interpretation geht schlieBlich dahin, dass es zwei Phasen in diesem Beispiel
gibt: In der ersten Phase erkennt Ferdinand das Vorurteil bei einem anderen, in der zweiten Pha-
se macht er dann eine Erfahrung, die ein Indiz dafiir sein konnte, dass der urspriingliche Erzih-
ler vielleicht doch Recht gehabt hat. Wir vertiefen die Frage, was in Phase 2 bei Ferdinand pas-
siert ist, nicht, da dies der bisherigen Liste nichts hinzuftigen wiirde. In Phase 1 passiert aller-
dings etwas, das auf unserer Liste fehlt, nimlich dass ein Vorurteil auch von auflen erkannt wer-
den kann. Wir erginzen die Liste mit diesem Punkt. Interessanterweise fillt keinem auf, dass wir
mit Beispiel 2 von Sonja schon ein Beispiel haben, in dem das Vorurteil auch von auflen erkannt
wird.

In den nichsten fiinfzig Minuten unterziechen wir das Beispiel von Regina (Beispiel 6) einer ge-
nauen Analyse. Wir stellen wiederum die Frage, wie das Beispiel zu interpretieren ist und ob es
unserer Liste neue Punkte hinzufiigen kénnte. Der Vorschlag ist, dass im Beispiel von Regina
das Vorurteil zwar erkannt wird, aber trotzdem weiterhin Bestand hat (im Unterschied zum Aus-
gangsbeispiel von Lars, bei dem das Vorurteil durch die Erkenntnis ,,verschwindet®). Interessan-
terweise hatten wir diesen Punkt gar nicht auf unserer Liste und auch in der weiteren Diskussion
bemerkte niemand (auch ich erst jetzt in der Analyse des Materials), dass schon dieser Punkt

(dass es sich bei Erkenntnis ,,auflost®) auf unserer Liste fehlte.
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Im weiteren Verlauf der Diskussion sprechen wir dann iiber die Frage, ob wir das Beispiel von
Regina als ein Beispiel verstehen, in dem sie ein Vorurteil hatte, oder ob sie nicht einfach ,,nur"
Angst hatte. Den Zusammenhang von Angst und Vorurteil verschieben wir, nach einer langen
Diskussion, wiederum in die Schatzkiste, da wir thn im Moment nicht erschopfend diskutieren
koénnen und wir uns eigentlich mit der Frage beschiftigen, was das Beispiel von Regina der Liste
Neues hinzufiigen kénnte.

In diese Phase fillt auch ein Einwurf von Sonja, die sich dariiber beschwert, dass unsere Melde-
regelung uneinheitlich sei: Manche meldeten sich und manche redeten einfach, das sei so nicht in
Ordnung. Wir diskutieren diesen Punkt (etwa 5 Minuten) und einigen uns darauf, dass man, so-
lange sich keiner meldet, einfach reden koénne, das aber in dem Moment, in dem einer sich mel-
de, eine Redeliste entstehe und man sich auch melden misse.'”

Nach einer kurzen Pause versuche ich die Diskussion abzuschlieBen, indem ich aus dem bisher
gesagten zwei mogliche Interpretationen des Beispiels anbiete:

a. Regina nimmt in ihrem Beispiel selbst den Standpunkt von auf3en ein (wie Ferdinand in Phase
1 des Beispiels 8), daher 16st es sich durch ihre Erkenntnis nicht auf.

b. Regina versucht ihre Angst in den Griff zu bekommen, indem sie das Ganze als Vorurteil
benennt. Sie hofft, dass dadurch ihre Angst verschwindet, da wir gewohnt sind, dass Vorurteile
bei Erkenntnis verschwinden.

Luis greift die Interpretation b auf und macht folgenden Erginzungsvorschlag: ,,Vorurteile kon-
nen instrumentell eingesetzt werden®. Regina erwidert darauf, dass es in diesem Fall eigentlich
der Begriff des Vorurteils sei, den wir instrumentell einsetzten. Wir beschlieBen diesen Punkt
daher nicht aufzunehmen, da wir nicht tiber den Begriff des Vorurteils sprechen, sondern iiber
das Phinomen an sich.

Paula hat noch einen anderen Erginzungswunsch, sie sagt, dass ihr ,,Positive Vorurteile® fehlten.
Am Beispiel von Sonja (Beispiel 2) wird deutlich, was sie meint. Im Falle der Gastmutter artiku-
lierten sich nicht Befiirchtungen, sondern eher Hoffnungen (eben dass Deutsche und damit auch
ihre Austauschschtlerin ordentlich seien), der Punkt leuchtet allen ein und wir erginzen den
Punkt ,artikulieren Befiirchtungen® durch ,,/Hoffnungen®. (So entsteht eine achte Schrigstrich-
konstruktion, die wir in Phase 6 zusammenfihren mussen). Die gesamte Thematisierung dieses
Punktes dauert nur drei Minuten.

Anna fithrt noch einen weiteren Punkt in die Diskussion ein. Sie schildert Beispiel 9 (sie hatte
dieses Beispiel schon im zweiten Gesprich erzihlt, sie wiederholt es hier wieder — wegen des

kaputten Bandes fihre ich das Beispiel hier ein). Sie erzdhlt, dass sie schon immer Katzen zu

105 Siehe T4.
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Hause gehabt habe und immer gut mit diesen klar gekommen sei. In ihrer jetzigen WG gebe es
nun einen Kater, mit dem sie sich zunichst auch gut verstand, bis er ihr ,,eines Tages im Gesicht
hing®. Als das passiert war, wird ihr klar, dass sie die Zeichen, die ihr hitten zeigen kénnen, dass

dieser Kater ,,anders® ist, nicht gesehen hat, weil sie ja dachte, mit Katzen gut klarzukommen.

Auch Nachfrage macht sie deutlich, dass sie dieses Beispiel deshalb erzihlt, weil es den Punkt
,»Richten sich auf wenig/unzureichend Bekanntes® erschuttern wiirde. Wir diskutieren etwa 20
Minuten dariiber, wie dieses Beispiel zu interpretieren ist und stellen uns nicht die Frage, ob
dieses Beispiel nicht erst in Phase 6 produktiv werden sollte, da es den Punkt ,,Richten sich auf
wenig/unzureichend Bekanntes® weniger erginzt als in Frage stellt und genau das soll ja in Pha-
se 6 passieren. Wir einigen uns schlieBllich darauf, dass in Annas Beispiel der Kater nicht hinrei-
chend bekannt war und dieses Beispiel daher mit unserer Liste in Ubereinstimmung zu bringen

ist.

Abschlussrunde

Nach dem Abschluss von Phase 5 frage ich die Teilnehmer, ob wir noch eine Abschlussrunde
machen sollen, da ja fiir den kommenden Abend auch das Metagesprich geplant sei. Die Gruppe
entscheidet sich trotzdem flr eine Abschlussrunde, da sonst viele Eindriicke schon wieder ver-
blasst seien, allerdings fur eine kurze, in der nur die Teilnehmer etwas sagen, die etwas sagen
wollen. Die Abschlussrunde dauert 10 Minuten und ist kritischer als die erste:

Die Diskussion um die Regelung unsere Redereihenfolge wird wieder aufgegriffen, von einigen
Teilnehmern werde ich darauf hingewiesen, dass ich das schon am Anfang hitte kliren miissen,
wie das in diesem Gesprich abzulaufen habe, andere fanden diese Unterbrechung als nicht so
storend und bemerken, dass es doch die Zeit davor ganz gut lief.

Eine weitere Kritik bezieht sich darauf, dass die Teilnehmer sich heute nicht so gut zugehért
hitten und oft vom Thema sehr weit abgeschweift seien.

Eine dritte Stimme thematisiert wiederum mein Leiterverhalten und berichtet, dass sie mein
Verhalten an einigen Stellen ,,manipulativ®® erlebt habe, dass ich wie ein Lehrer versucht hitte,
eine bestimmte Antwort aus ihnen heraus zu fragen, in solchen Fillen, so rit sie mir, sei es bes-

ser meine Meinung einfach zu sagen.

METAGESPRACH (SAMSTAGABEND, DAUER 90 MINUTEN)

Vorbemerkung:

Obwohl ich das Metagesprich mit den Worten einleite, dass ich es schon finde, zwei verschie-

dene Themen in diesem Gesprich zu besprechen, nimlich zum einen ein kurzes persénliches
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Zwischenresimee und zum anderen eine Analyse des bisherigen Gesprichsverlaufs, besprechen
wir nur einen Aspekt des bisherigen Gesprichs ausfiihrlicher, um dann sofort zu Uberlegungen
zur grundsitzlichen Struktur des Sokratischen Gesprichs tiberzugehen. Die personlichen Zwi-
schenrestimees finden nicht statt. Im abschlieBenden Teil des Gesprichs (20 Minuten) bespre-

chen wir das weitere Vorgehen fiir morgen. Paula nimmt an diesem Gesprich nicht teil.

Analysegesprich

Durch eine AuBerung von Lars, der mein Leiterverhalten als ,mitfiebernd* beschreibt, wieder-
holt Regina ihre Kritik an meinem Verhalten im letzten Gesprich, das sie an einigen Stellen als
lehrerhaft erlebt hat. Ich erkenne diese Kritik an und schildere der Gruppe, weshalb ich so ge-
handelt habe: An einigen Stellen des Gesprichs hatte ich das Geftihl neue Punkte zu sehen, die
die Gruppe nicht sah. Da ich das Gebot der Zuriickhaltung befolgen wollte, versuchte ich das,
was mir wichtig schien, aus den Teilnehmern ,,herauszufragen®.

Wir diskutieren daraufhin lange das Problem, wie der Leiter damit umgehen soll, wenn er einen
Punkt sicht, den die ganze Gruppe nicht sieht. Soll er ihn einfach sagen (verletzt das Gebot der
Zurtckhaltung) oder verschweigen (verletzt das Gebot des Roten Fadens verfolgen) oder versu-
chen es aus den Leuten ,,herauszufragen? In der kontroversen Diskussion gibt es einige Stim-
men, die dazu raten, diesen Punkt dann ,,einfach® zu sagen. Auf meinen Einwand, dass ich dann
aber sehr schwer wieder in die Moderatorenrolle zuriickfinde, da mein Punkt ja eventuell von
anderen argumentativ angegriffen wiirde und ich ihn dann verteidigen wollte, diskutieren wir
verschiedene Moglichkeiten, die Aufgaben des Moderators von zweien, mehreren oder allen
Ubernehmen zu lassen. Anna macht den Vorschlag, dass es einen zweiten Moderator geben
konnte, dem der ,,Staffelstab® der Moderation tbergeben werden kann, wenn der ,,erste” Mode-
rator sich am Sachgesprich beteiligen will. Nach 50 Minuten fragt Luis, was wir denn morgen

eigentlich noch schaffen kénnen, da Phase 6 und 7 und das zeitliche Schema doch zu viel seien.

Strategiegesprich

Da uns klar ist, dass wir Phase 6 und Phase 7 und die Skizze in den morgigen beiden Sitzungen
wahrscheinlich nicht mehr schaffen, diskutieren wir in den folgenden 20 Minuten alternative
Lésungen. Wir einigen uns darauf, auf jeden Fall zuerst die Phasen abzuschlieBen, um nicht am
Ende auch noch mit einer unfertigen Skizze dazustehen. Es gibt Uberlegungen, ob wir vielleicht
noch eine weitere Sitzung im Laufe der nichsten Woche organisieren. Da keiner von uns genau-
er abschitzen kann, wie lange der Abschluss der Phasen 6 und 7 dauern wird, beschlieBen wir,

nach der ersten Sitzung am Sonntag, in der Mittagspause, ein weiteres ,,Strategiegesprach® zu
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fihren und dann zu entscheiden, was in der letzten Sitzung noch passieren kann und ob wir eine

Zusatzsitzung organisieren wollen.

GESPRACH 4 (SONNTAGVORMITTAG, DAUER 160 MINUTEN)

Vorbemerkung:

Wir arbeiten fast zwei Stunden an der Erstellung einer neuen Liste (Phase 0). In dieser Zeit ge-
lingt uns nur die Besprechung der ersten 6 Punkte der alten Liste. Die anschlieBende Reflexions-
runde dauert nicht die geplanten 15 Minuten, sondern fast 40 Minuten. Ferdinand ist krank und

daher den ganzen Sonntag nicht anwesend.

Phase 6 (1. Teil)

Zu Beginn der Sitzung erldutere ich noch einmal die anstehende Aufgabe. Wir missen uns die
Frage stellen, ob der zu diskutierende Punkt der Liste aus Phase 5 in allen Beispielen von Vorut-
teilen vorkommt und somit notwendig ist. Wir beginnen mit dem ersten Punkt der Liste mit
,Erfahrung/Eindriicke (einseitig)*.

Zur Diskussion der einzelnen Punkte brauchen wir sehr unterschiedlich lange. Fir den oben
genannten Punkt diskutieren wir eine halbe Stunde, schlieflich einigen wir uns darauf, ,,Eindri-
cke® als Oberbegriff zu ,,Erfahrungen® stehen zu lassen und das ,,(einseitig)“ zu streichen.

Den Punkt ,,Erziehung/Sozialisation* diskutieren wir nur 6 Minuten und einigen uns schnell auf
den Oberbegriff ,,Sozialisation®.

Insgesamt fillt es uns schwer bei der eigentlichen Fragestellung zu bleiben. Wir diskutieren viele
begriffliche Fragen, die eigentlich schon in Phase 4 hitten geklirt werden missen. Die Frage, ob
der Punkt wirklich notwendig ist, behandeln wir oft nur sehr oberflichlich.

Nach etwa einer Stunde tibergebe ich die Moderation fur kurze Zeit an Anna, um den Raum
kurz zu verlassen. Ich nutze so die Gelegenheit, Annas Vorschlag, dass es einen zweiten Modera-
tor geben kénnte, dem der erste den Staffelstab tibergibt, auszuprobieren. Nach etwa fiinf Minu-
ten kehre ich zuriick und tbernehme nach einiger Zeit und einer Zusammenfassung von Anna,

was gerade diskutiert wurde, wieder die Moderation.

Reflexionsrunde

In dieser Reflexionsrunde hatten wir uns die Frage vorgenommen, wie gut wir die Aufgabenstel-
lung, das Diskutieren der Notwendigkeit der einzelnen Punkte, umgesetzt haben.

Interessanterweise gibt es in dieser Diskussion wenig Stimmen, die unser Vorgehen kritisch be-
leuchten. Wir sind im GroB3en und Ganzen mit unserem Ergebnis zufrieden und geraten schnell

wieder auf die ,,Metametaecbene und diskutieren grundsitzliche Probleme des Sokratischen Ge-
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sprachs: Zum einen das Problem, dass man fiir den gemeinsamen Konsens Kompromisse ein-
gehen muss, und zum anderen das Problem der Abstraktion und des Verlusts von Differenzie-
rungen.

Der zweite Teil dieser Reflexionsrunde dreht sich wieder um Fragen der Moderation (ausgelost
durch meine Nachfrage und mein Interesse an den Erfahrungen von Anna in der Moderatoren-
rolle).

Norbert weist uns nach fast 40 Minuten darauthin, dass wir gerade Zeit verléren, da wir Dinge
diskutierten, die wir besser in der Abschlussbesprechung diskutieren sollten und wir zudem in-
haltlich noch viel vorhitten. Durch diesen Einwand ermahnt, schlieBen wir das Reflexionsge-

sprich ab.

GESPRACH 5 (SONNTAGNACHMITTAG DAUER 110 MINUTEN)

Vorbemerkung:

Wihrend der Mittagspause versuchen wir lange einen gemeinsamen Termin fiir ein zusitzliches
Treffen im Laufe der nichsten Woche zu finden. Da uns dies nicht gelingt, war klar, dass wir das
Gesprich am Nachmittag abschlieBen mussten. Wir nehmen uns daher vor, auf die Skizze ganz
zu verzichten, die restlichen Punkte von Phase 6 sehr diszipliniert zu diskutieren (5 Minuten pro
Punkt) und Phase 7 méglichst abzuschlieBen. Die Frage nach den hinreichenden Kiriterien, die
Vorurteile von allem anderen unterscheiden sollen, wandeln wir dabei auf unsere Ausgangsfrage-
stellung ab und fragen nach dem Unterschied von Vorurteilen und Fehlurteilen (die Klasse von
Urteilen, die den Vorurteilen am nichsten liegt, wie uns das Beispiel von Paula gezeigt hatte).
Durch diese Verdnderung der Problemstellung ist es uns moglich, eine Antwort auf unsere Aus-
gangsfrage zu geben, ohne den gesamten Ablauf der Phasen auch fiir Urteile durchzuspielen.

Zum Schluss gibt es noch eine Abschlussrunde von zehnminiitiger Dauer.

Phase 6 (Teil 2)

Diesmal gelingt es uns sehr gut, uns an unsere eigenen Vorgaben zu halten, wir bearbeiten die
fehlenden acht Punkte der Liste in 50 Minuten. Dabei haben wir deutlich unsere Aufgabenstel-
lung im Blick, ndmlich die Frage zu beantworten, ob der jeweilige Punkt in allen Fillen von Vor-
urteilen vorkommt. Exemplarisch wird das in Transkript 6 deutlich, dort diskutieren wir ,,Er-
leichterung/Emotion ist Folge der Erkenntnis® und einigen uns schnell auf den Oberbegriff

,2Emotion“. Nach den gescheiterten Versuchen, Beispiele zu finden, in denen Emotion keine
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106

Folge der Erkenntnis ist, lassen wir den Punkt auf unserer Liste. "~ Zum Schluss dieser Phase

tibertragen wir die Punkte auf eine neue Liste, die elf notwendige Kriterien enthalt."”’

Phase 7

Phase 7 erweist sich als weniger zeitintensiv als vermutet, in weiteren 50 Minuten gelingt es uns
Phase 7 abzuschlieBen. Wir gehen dabei so vor, dass wir zunichst die Punkte streichen, die kaum
Abgrenzung zu anderen Phinomenen ermdglichen, also die, die sehr allgemein sind. Wir strei-
chen ,Sozialisation®, ,,Braucht einen Triger” und ,,Beecinflussen das Verhalten®. Auf Reginas
Vorschlag auch ,,Intuitiver Zugriff auf Eindriicke® zu streichen, da das auch bei vielen anderen
Phinomenen passiert, interveniert Norbert, dass dies aber nicht fiir Urteile gelte. In der an-
schlieBenden zehnminitigen Diskussion erarbeiten wir den Unterschied zu Urteilen dahinge-
hend, dass bei Vorurteilen der ,,intuitive Zugritf auf Eindriicke zu Verallgemeinerung fithrt* und
bei Urteilen eine Verallgemeinerung nach Reflexion stattfindet. Dies stimmt auch im Falle der
Fehlurteile, die wir nach Revision genau aus diesem Grund Fehlurteil und nicht Vorurteil nen-
nen, weil die Verallgemeinerung einzelner Erfahrungen (der Eindricke), die zum Urteil (zum
falschen, wie sich spiter herausstellt) gefithrt haben, nicht intuitiv ablief, sondern reflektiert.

Im Anschluss an die Erarbeitung dieses Unterschieds gelingt es uns relativ schnell, alle anderen
Punkte von der Liste zu streichen, da diese Punkte auch in Fillen des Fehlurteils auftreten. Der
Punkt ,,Werden erst in der Rickschau, zum Zeitpunkt des Erkennens, als solche empfunden®
zum Beispiel tritt im Falle des Fehlurteils genauso auf und kann daher gestrichen werden. Den
Teilnehmern gelingt es auch in dieser Phase 7 schr diszipliniert zu argumentieren. Wir nehmen
uns jeden einzelnen Punkt vor und diskutieren nur die Frage, ob er ein Unterscheidungskriteri-
um zu (Fehl-)Urteilen liefert. Zum Schluss bleibt als Unterscheidungskriterium ,,intuitiver

Zugriff fithrt zu Verallgemeinerung® auf unserer Liste'”.

Abschlussbesprechung

Nach erneutem Verlesen unseres Ergebnisses brandet spontaner Beifall auf. Alle sind erleichtert,
dass wir ein Ergebnis erzielen konnten, dem alle zugestimmt haben. Im Anschluss an diesen
Beifall entsteht eine ,,inoffizielle® Abschlussrunde, die nicht von mir eingeleitet wurde, sondern
dadurch entsteht, dass Lars nachfragt, ob wir in unserer Ausgangsfrage nicht eigentlich Vorurteil
von Urteil abgrenzen wollten und jetzt haben wir es von Fehlurteil abgegrenzt. Ich nehme diesen

Einwand auf und erwidere, dass diese Abgrenzung zu Fehlurteilen besonders wertvoll ist, da sie

106 Vgl. T6.
107 Siehe TA 3.
108 Siehe TA 4.
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eine schwierigere Unterscheidung leistet, da sich Fehlurteil und Vorurteil so dhnlich sind (abge-
schen davon, dass jedes Urteil ein potentielles Fehlurteil ist). Im Anschluss daran denken wir
tber unser Vorgehen an diesem Wochenende und unser Ergebnis nach. Norbert ist enttiuscht,
da er bemerkt, dass Ferdinand genau diesen Punkt schon bei der Diskussion von Paulas Beispiel
in Phase 3 gemacht hitte und ihm das damals schon eingeleuchtet habe. Regina sagt hingegen,
dass sie es erstaunlich findet, dass man das Ergebnis nicht schon auf der Liste aus Phase 6'”

,,sieht”, obwohl es danach so einleuchtend ist.

109TA 3.
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,»Was du lernst bei einem Sokratischen Gesprich ist ein-
fach von Anfang bis Ende zu denken!“110

6. AUSWERTUNG DES MATERIALS

Bevor ich im Folgenden die Ergebnisse der Auswertung vorstelle, mochte ich diesem Kapitel
noch zwei Vorbemerkungen vorausschicken:

a. Ich werde im Folgenden, wie ich es auch schon im vorangegangenen Kapitel getan habe, vom
Moderator des Sokratischen Gesprichs sprechen und nicht, wie in der Literatur zum Sokrati-
schen Gesprich tblich, vom Leiter. Im Laufe des Gesprichs und in den gemeinsamen Reflexio-
nen dariiber, etlebte ich meine Rolle sehr stark als die Rolle eines Moderators, det, vor allem am
Anfang, die besondere Struktur (d. h. die Regeln und Phasen) des Sokratischen Gesprichs ,,ver-
teidigen oder freundlicher formuliert, ,,etablieren® muss. Er ist dabei aber auf das Einlassen und
Ubernehmen dieser Struktur durch die Teilnehmer angewiesen. In dem Fall unseres konkreten
Gesprichs tibernahmen die Teilnehmer immer mehr die Rolle des Moderators/ Leiters (also det,
der die Struktur thematisiert) mit. Der Terminus des Moderators scheint mir in diesem Kontext
daher treffender, da man ,nur® eine Hilfsfunktion fiir die Gruppe Gbernimmt und keine eigenen
Interessen als Leiter verfolgen muss (man ist eben nicht z. B. der Leiter einer Arbeitsgruppe, der

die Ergebnisse der Gruppe nach au3en verantworten muss).

b. In der Auswertung des konkreten Materials stellte sich schnell heraus, dass das Sokratische
Gesprich ein hochkomplexes Geschehen darstellt, dessen Auswertung an die Grenzen des Mog-
lichen fihrt. BECKER-MROTZECK und BRUNNER stellen in ihrem Aufsatz ,,Der Erwerb kommu-
nikativer Fihigkeiten® die Dimensionen zusammen, die iber den Schwierigkeitsgrad eines Ge-

. : 111
sprachs entscheiden:

1. Komplexitit der Gesprachsfunktionen und -strukturen
2. Widerspriichliche Handlungsanforderungen

3. Planbarkeit, Bestimmtheit und Kontrollierbarkeit

4. Thematische Schwierigkeit

5. Anzahl der beteiligten Gesprichspartner
In all diesen Dimensionen steht das Sokratische Gesprich am oberen Ende der Skalen:
1. Die Gesprichsstruktur ist hochkomplex, es gibt verschiedene Phasen, die durchlau-

fen werden missen und die alle aufeinander aufbauen. Das gesamte Gesprich, von

110 GD, 972-973.

11 Vel. BECKER- CROTZEK, MICHAEL/BRUNNER, GISELA (2004): "Der Erwerb kommunikativer Fihigkeiten: Ka-
tegorien und systematischer Uberblick" in: MICHAEL BECKER-MROTZEK und GISELA BRUNNER: Analyse und Ver-
mittlung von Gesprichskompetenz. Radolfzell: Verlag fir Gesprichsforschung, 35f.
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der Themenfindungssitzung tber das Metagesprich bis zur letzten inhaltlichen Sit-
zung, dauerte fast 15 Stunden.

2. Die widersprichlichen Handlungsanforderungen sind fiir den Moderator ebenfalls
extrem (,,Halte Deine Meinung zurtick!“ vs. ,,Verfolge den Roten Faden!” und ,,Stre-

be ein Ergebnis an!).

3. Der inhaltliche Ablauf des Gesprichs ist kaum planbar, der Einfluss darauf ebenfalls
gering.
4. In einem Sokratischen Gesprich werden komplexe philosophische Themen bespro-

chen. Die Schwierigkeiten liegen dabei vor allem in der Eingrenzung des zu bespre-
chenden Themas.

5. Es gibt zwolf (1) gleichberechtigte Sprecher in diesem Gesprich, das ist eine deutlich
hoéhere Zahl als in den meisten anderen Gesprichssituationen, in denen die Anwe-
senden gleichermallen am Gesprich beteiligt sind.

Das bedeutet allerdings nicht nur, dass das Fuhren eines Sokratischen Gesprichs hohe Anforde-
rungen an die Beteiligten stellt, sondern auch, dass die Auswertung so eines Gesprichs extrem
schwierig ist. Vor allem die Linge des Gesprachs macht die Auswertung schwierig. Die verschie-
denen Gesprichsphasen stellen unterschiedliche Gesprichsituationen dar, die aufeinander auf-
bauen. Letztlich sind alle Teilphasen des Gesprichs nur im Kontext des Gesamtgesprichs zu
verstehen. Den Kontext des Gesamtgesprichs dazustellen ist aber auch sehr schwierig, weil man
natirlich nicht alle wichtigen und interessanten Aspekte eines so langen Gesprichs einfangen
kann.

Die folgende Auswertung ist vor dem Hintergrund dieser Schwierigkeiten zu lesen und kann
daher nicht mehr sein als eine Vorarbeit, die weitere Untersuchungen zum Sokratischen Ge-

sprich vorbereiten helfen kann.

Im ersten Teil dieses Kapitels (6.1) werde ich auf die in Kapitel 4 gestellten Forschungsfragen
eingehen. Zunichst iberpriife ich die aufgestellten Hypothesen hinsichtlich des Férderpotentials
des Sokratischen Gesprichs in Bezug auf die genannten vier Kompetenzbereiche. Es wird sich
zeigen, dass die AuBerungstypen zwar auftauchen, aber dass das bloBe Auftauchen noch kein
Indiz fiir kompetenten Einsatz darstellt. Es wird sich zudem zeigen, dass die Aufteilung in die
vier genannten Kompetenzbereiche problematisch ist. Die neu vorgeschlagene Unterscheidung
differenziert dann zwischen SachiduBerungen und Metadullerungen, die jeweils unterschiedliche
Funktionen im Gesprich tbernehmen. Zuletzt wird eine neue Kompetenz ,,entdeckt®, die in
einer ersten Anniherung ,, Timing® genannt werden wird und die das Vermégen bezeichnet, Au-

Berungen (Sach- und Metaduf3erungen) situationsadiquat beizutragen.
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Der zweite Teil (6.2) beginnt mit einer Zusammenfassung der bisherigen Uberlegungen, die in
einer neuen Hypothese zum Inhalt der Gesprichskompetenz in einem Sokratischen Gesprich
munden:

Eine Person ist dann (im Sinne eines rationalen auf Verstindigung ausgerichteten Diskurses)
gesprichskompetent, wenn sie zu Folgendem in der Lage ist:

a. Sachdullerungen beizutragen

b. MetaduB3erungen beizutragen

c. AuBerungen (Sach- und MetaiuBerungen) situationsadiquat beizutragen.

Dieser Abschnitt fragt danach, ob sich im Material Indizien dafiir finden lassen, dass das Sokrati-
sche Gesprich diese neuen ,,Unterkompetenzen® férdert.

Der dritte Teil (6.3) beschiftigt sich mit der Frage, ob es wihrend dieses Gesprichs zu sichtba-
ren Verinderungen des Gesprichsverhaltens kam. Diese Frage wird durch den genauen Ver-
gleich zweier Transkriptausschnitte beantwortet, in denen sich Indizien dafiir finden lassen, dass
sich die Beitrdge der Teilnehmer verdndern und zum Schluss viele (nicht mehr nur der Modera-
tor) fiir die Strukturierung des Gesprichs sorgen. Zudem soll an einem Beispiel gezeigt werden,
wie ein Sokratisches Gesprich das Gesprichsverhalten eines Einzelnen verdndern kann.

Im vierten Teil (6.4) untersuche ich die Erfahrungsberichte und das Transkript der abschlieSen-
den Gruppendiskussion. Zunichst werde ich dabei auf die Moglichkeit einer Auswertung hin-
sichtlich der Nihe des Sokratischen Gesprichs zu den Theorien der Themenzentrierten Interak-
tion eingehen (6.4.1), ohne diese aber auszuformulieren. Daran anschliefend folgt eine Auswer-
tung hinsichtlich des eigentlichen Fokus, der Gesprichskompetenz (6.4.2). Dieser Abschnitt
orientiert sich in seiner Struktur an den Uberlegungen der beiden vorangegangenen Teile und
tragt Stellen zusammen, in denen die Teilnehmer von Verdnderungen ihres Gesprichsverhaltens
berichten. Ich gehe zudem auf die Stellen ein, in denen die Teilnehmer von anderen Situationen
berichten, in denen ihnen das, was sie wihrend des Sokratischen Gesprichs gelernt haben, hilf-
reich und nitzlich erschien.

Im abschlieBenden Teil (6.5) werde ich die Ergebnisse noch einmal zusammenfassen.

Alle Materialien, die zur folgenden Analyse herangezogen werden, befinden sich im beiliegenden
Materialband. Vor allem die Teile 6.1, 6.2 und 6.3 werde ich unter Zuhilfenahme der
Transkripte bearbeiten. In Teil 6.4 werde ich mich hauptsichlich auf die Erfahrungsberichte der
Teilnehmer und das Transkript der Gruppendiskussion stiitzen. Die Herkunftsnachweise der
benutzten Zitate werden in den Fullnoten geleistet. Die dabei verwendeten Siglen werden zu
Beginn des Materialbands erldutert. Die nachgestellten Zahlen verweisen auf die Zeilen des ver-

wendeten Materials.
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6.1 _AUSERUNGSTYPEN UND KATEGORIEN

Folgende Unterfragen wurden in Kapitel 4.1.2 gestellt:

I. Kommen die unter 4.1.1 beschriebenen AuBerungstypen (Beispielgebung, Riickbeziige,
Verfahrenshinweise ...) in einem konkreten Gesprich vor? Und sind sie auch als Indi-
zien fir die jeweilige Kompetenz zu werten?

II. Ist das Zusammenfassen der AuBerungstypen in genau diese vier Kompetenzbereiche
aussagekriftig und sinnvoll?

I11. Gibt es AuBerungen, die zu keinem der vorgeschlagenen AuBerungstypen passen und die
so auf andere, noch nicht thematisierte Kompetenzen hinweisen?

In dieser Reihenfolge werde ich auch versuchen, die Fragen durch die Analyse des konkreten

Materials zu beantworten.

I. Kommen die unter 4.1.1 beschriebenen AuBerungstypen (Beispielgebung, Riickbezii-
ge, Verfahrenshinweise ...) in einem konkreten Gesprich vor? Und sind sie auch als In-
dizien fiir die jeweilige Kompetenz zu werten?

Wihrend der genauen Durchsicht des Materials zeigte sich, dass die erste Frage zunichst sehr
leicht zu beantworten ist: AuBerungen, die all diesen verschiedenen Typen zuzuordnen sind,
kommen im gesamten Gesprich sehr oft vor. Die genaue Durchsicht hat aber gezeigt, dass die-
ses ,,Vorkommen® allein noch keinen Hinweis auf die vermuteten Kompetenzen liefert. Die
Ausgangsiiberlegung, dass das Vorkommen bestimmter Auerungstypen ein Indiz fiir das Vor-
handensein einer Kompetenz darstellt, erweist sich so als falsch. Daher ist es auch nicht sinnvoll,
das Gesprich nach diesen AuBerungstypen zu ,,durchsuchen®. Der folgende Abschnitt soll viel-
mehr am Material deutlich machen, dass es AuBerungen gibt, die z. B. als ,,argumentativ oder
,.beispielgebend” eingeordnet werden kénnen, aber trotzdem inadidquat sind und nicht als Indiz
fiir das Vorkommen der Kompetenz zu interpretieren sind. Um diese Art von AuBerungen (im
Folgenden A2-AuBerungen genannt) klar herauszuarbeiten, sollen sie zum einen mit AuBerun-
gen verglichen werden, die ,,grundsitzlich® inadiquat sind (A1-AuBerungen genannt) und zum
anderen mit adiquaten AuBerungen (A3-AuBerungen), die sowohl z. B. argumentativ als auch

addquat sind.

Al-AuBerungen:

Es gibt AuBerungen, die offensichtlich inadiquat sind. In Gesprich 2 kommt es zu einem kur-
zen Aufflackern des im Bericht erwihnten Streits aus dem ersten Gesprich zwischen Sonja und

Lars:
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,Paula: Tendenziell wars mehr
Lars: Ja weitaus mehr
Sonja: Mehr Hornbrillentrager als
Lars: Jaaa“112
Die Bemerkung von Sonja hat offensichtlich keinerlei argumentativen Charakter und dient ,,nur"
dem Zweck eine ,,Spitze® gegen Lars zu schicken: In der Erzidhlung von Lars war das Hornbril-
lentragen das ,,Zeichen® fiir die typischen Vorurteile gegeniiber Geisteswissenschaftlern. Diese
Spitze kommt bei Lars auch an, wie sein genervtes ,,Jaaa* zeigt. Die AuBerung von Sonja ist kei-

nem der AuBerungstypen, die in 4.1.1 vorgeschlagen wurden, zuzuordnen. Sie ist, im Sinne der

Frage nach Beitrigen zu einem rationalen Diskurs, inaddquat.

A2-AuBerungen

Es gibt allerdings Stellen, an denen die Einschitzung des Gesagten schwieriger, aber auch inte-
ressanter wird. Dies sind solche Stellen, an denen eine AuBerung durchaus argumentativen Cha-
rakter hat oder einen Verfahrenshinweis enthilt, aber an der falschen Stelle eingesetzt wird.
Norbert versucht in der folgenden Stelle einen neuen Punkt, der auf unserer bisherigen Liste
fehlte, ins Gesprich einzubringen. Wir befinden uns in der Phase des Zusammenfassens der

3

Bigenschaften'” und denken tber die Kategorie ,,Ursprung® nach, als Norbert sich zur Wort

meldet:

»INorbert: Also ich hab jetzt versucht also wir missen ja jetzt um den Ursprung festzuma-
chen denk ich mal so weit zuriick denken wie méglich also bis zum Anfang des Vorurteils
gchen und deshalb habe ich Gberlegt dass die Entstehung eines Vorurteils vielleicht also ich
denk ein Vorurteil entsteht immer dann wenn ein Mensch aus seinen also wie mans ganz ge-
nau griffig macht wei3 ich noch nicht ganz genau weil so hab ichs mir jetzt gedacht wenn der
Mensch aus seinen gewohnten Lebensbereich aus seiner ich wiirds jetzt als aus seiner inneren
Welt wenn etwas aus ner duBBeren Welt in seine innere Welt eindringt und er sich dazu posi-
tionieren muss“!14

Die AuBerung an sich hat durchaus argumentativen Charakter. Trotzdem ist diese AuBerung
nicht als Indiz fir ,,Gemeinsames Denken® zu werten (Pro- und Contra-Argumente), da die ak-
tuelle Diskussion tiber den Zusammenhang der Punkte unserer Liste ,,Erfahrungen® und ,,Un-

bewusst/Nicht besonders reflektiert™'"”

noch nicht abgeschlossen war. Dieser neue Punkt wurde
daher vom Moderator, auch mit dem Hinweis auf die Abstraktheit des Gedankens, zuriickge-
stellt. Er trug ndmlich nicht zur Lésung des aktuellen Problems bei.

Etwas spiter setzt Norbert zum zweiten Mal an, um das, was er vorher gesagt hatte, an Lars Bei-

spiel zurtckzubinden:

1272, 102-105.

113 Siehe im Bericht (Kapitel 5.2), Gesprich 2, Phase 4.
1472, 1-8.

115 Siehe TA 1.
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»INorbert: Also ich wollte noch mal mir ist gerade eingefallen wie man das was ich eben ge-

sagt habe auf Lars Beispiel bezichen kann“116
Er hatte die ,,Ermahnung® des Moderators ,,im Konkreten Fu3 zu fassen*''” aufgenommen und
er will ein Beispiel geben. Die Bemerkung ist aber trotzdem problematisch, weil die Diskussion
um ,,Erfahrungen/Eindriicke* noch immer nicht abgeschlossen wat. Aus diesem Grund wird sie
vom Moderator wiederum zuriickgestellt.
Ein weiterer dhnlicher Fall findet sich im selben Gespriachsausschnitt:

,,Moderator: Reginas Vorschlag war einseitige verallgemeinerte Erfahrungen
Regina: Ne mein zweiter Vorschlag war ecinseitige deshalb verallgemeinerte Erfahrungen

Moderator: Oh ok
Regina: weil sie werden ja verallgemeinert weil sie offensichtlich zumin-

dest cher einseitig sind

Anna: Ich find dass das Wesen ist

[4] [Geldchter, weil niemand wusste, was er auf den Einwand von Anna sagen sollte]

?: Danke

Paula: Ich finde dass die einseitigen Erfahrungen der Ursprung sind und dass sie dann ge-

zwungenermallen wenn man so will man muss verallgemeinert werden weil es eben einseitig

ist das ist viel eher Wesen weil es ist ja nicht das Wesen des Vorurteils das es verallgemei-

nernd ist

[2] €118
Diese AuBerung von Anna kann als Verfahrenshinweis verstanden werden. Sie schligt vor, dass
dieser Punkt nicht unter ,,Herkunft/Entstehung® zu verbuchen ist, sondern unter ,,Wesen®. Das
Problem an dieser AuBlerung ist aber, dass sie an einer Stelle kommt, in der die konkrete Formu-
lierung des Aspekts in Frage steht und nicht die Kategorie, in die er einzuordnen ist. Die Gruppe
antwortet auf Annas AuBerung mit Schweigen, Gelichter und der Bemerkung ,,Danke®, weil die
AuBerung Annas eben nicht zur Prizisierung der Formulierung beitrigt. Paula nimmt dann den
Einwurf Annas auf und formuliert ein Contra-Argument gegen Annas Vorschlag der Einsortie-
rung in ,,Wesen®, zudem macht sie den Vorschlag, ,,cinseitig” unter der Kategorie ,,Wesen* zu
verbuchen. Wiederum ist die AuBerung an sich nicht verkehrt (wenngleich sie auch in sich etwas
undeutlich ist), aber sie trigt vor allem nicht zur Diskussion des Formulierungsvorschlags von
Regina bei. Als im Anschluss an diese Stelle der oben schon erwihnte zweite Versuch von Nor-
bert stattfindet, der vom Moderator wieder zuriickgewiesen wird, ist der diskussionswiirdige

Vorschlag von Regina ,,vom Tisch® und wird nicht mehr aufgegriffen (auch der Moderator ver-

sdumt es, diesen interessanten Formulierungsvorschlag wieder aufzugreifen).

11672, 123-124.
1772, 20-22.
118772, 109-121.
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A3-AuBlerungen

Es gibt aber auch AuBerungen, die sowohl einem bestimmten Aulerungstyp zuzuordnen sind,
als auch an der richtigen Stelle. Ein Transkriptausschnitt aus Gesprich 5 veranschaulicht dies, da
hier die AuBerungen an den richtigen Stellen fallen. Das Transkript stammt aus dem letzten Ge-
sprich, wir befinden uns in Phase 6 und suchen die notwendigen Eigenschaften von Vorurteilen.
Die Gruppe diskutiert den Punkt ,,Erleichterung/Emotion ist Folge der Erkenntnis®. Nach der
Einigung ,Erleichterung® zu streichen, da ,,Emotion® der passende Oberbegriff ist, folgt folgen-
de Sequenz:

»,Moderator: Also der Vorschlag wire Emotion ist Folge der Erkenntnis und dann miissten

wir jetzt die Frage beantworten gibt es Vorurteile oder Beispiele in denen wir Vorurteile er-

kennen und emotional nicht tangiert sind

Lena: Also was fur eine Emotion hatte Regina (.) es hat sich in dem Sinn nichts verindert

sie hatte weiterhin Angst auch wenn sie erkannt hat das ist ein Vorurteil das ist schon ne

Emotion aber nicht anders als vorher

Regina: Ja gut aber vielleicht war die Emotion schon ein bisschen

schlechtes Gewissen so nach dem Motto oh Mist ( )“119
Nach der Frage des Moderators, ob es Beispiele gibt, in denen wir Vorurteile erkennen und kei-
ne Emotionen haben, stellt Lena die Frage, wie es denn im Beispiel von Regina'®’ gewesen sei,
sie hatte doch vor der Erkenntnis des Vorurteils Angst und danach. Diese Auerung Lenas ist
jetzt nicht nur ein Beispielbezug, sondern sie trifft auch die Ausgangsfrage und steht insofern an
der richtigen Stelle. Sie sucht nach einem Beispiel, in dem die Emotion nicht Folge der Erkennt-
nis war und fragt nach, ob es im Fall von Regina vielleicht so gewesen sei, dass die Emotion
nicht Folge der Erkenntnis war. Regina versucht darauf eine Antwort zu geben, indem sie er-
klirt, dass sie aber schon ein schlechtes Gewissen gehabt hitte, als sie merkte, dass sie ein Vorut-
teil hatte. Auch diese AuBerung ist nicht nur ein Argument fiir die Berechtigung unserer Formu-
lierung, sondern sie steht ebenfalls an der richtigen Stelle, da sie die Frage Lenas aufgreift und zu
beantworten versucht. Den beiden AuBerungen von Lena und Regina koénnen also nicht nur
AuBerungstypen zugeordnet werden (Riickbezug, Nachfrage bzw. Contraargument), sondern sie
stehen auch an Stellen, die zum produktiven Fortgang des Gesprichs beitragen. Sie sind A3-
AuBerungen.

Folgende Bemerkung von Sonja ist ebenfalls interessant:

»oonja: Ob das jetzt was dndert
an der Angst da wiren wir schon wieder bei Angst und Vorurteil [verweist auf den Eintrag in
der Schatzkiste]“12!

1916, 22-29.
120 Siehe im Bericht (Kapitel 5.2) das Beispiel 6 im ersten Gesprich.
121'T6, 34-36.
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Sonja ,,beantwortet* das inhaltliche Problem, warum die Erkenntnis von Regina ihre Angst nicht
aufgel6st hat, durch den Verweis auf die Schatzkiste, in der wir dieses Problem als interessant,
aber im Moment nicht zu diskutieren, aufgenommen hatten. Sonjas Bemerkung greift also nicht
nur die Frage von Lena auf, sondern verweist auch darauf, dass wir dieses Problem schon als
wichtig erkannt, aber in die Schatzkiste verschoben hatten. Dieser Verfahrenshinweis steht also
auch an der richtigen Stelle, er macht noch einmal deutlich, dass die Frage nach dem Zusam-
menhang von Angst und Vorurteil gerade nicht zur Diskussion steht. Auch diese AuBerung ist
eine A3-AuBerung.

Die hier vorgeschlagene Unterscheidung von Al-, A2- und A3-AuBerungen soll deutlich ma-
chen, dass das bloBe Vorkommen bestimmter AuBerungstypen noch nicht ausreicht, um einen
Beitrag als kompetent einschitzen zu kénnen. Der Kontext entscheidet dariiber, ob eine Aule-
rung kompetent ist oder nicht.

Wie oben schon erwihnt, verindert dieses Ergebnis die Uberlegungen zur Sichtbarwerdung von
Kompetenzen. Das bloe Vorkommen allein ist noch kein Indiz fir die jeweilige Kompetenz,
die Analyse muss vielmehr kleinteilig und im Kontext des Zusammenhangs vorgenommen wet-
den. Aus diesen Ubetlegungen heraus lisst sich eine neue Hypothese entwickeln:

Eine Kompetenz liegt dann vor, wenn AuBerungen kontextadiquat beigetragen werden.
Mit dieser Hypothese kénnte man nun das Gesprich nach kontextadiquaten AuBerungen durch-
forsten, die dann Indizien fir die in 4.1.1 beschriebenen Kompetenzen sein kénnten. Der fol-
gende Abschnitt b. wird aber deutlich machen, dass auch dieses Vorgehen nicht sinnvoll ist, weil
die Zuordnung der verschiedenen AuBerungstypen zu den vier Kompetenzbereichen problema-
tisch ist. Die formulierte Hypothese wird aber bei Frage III in diesem Kapitel wieder aufgegrif-

fen werden.

I1. Ist das Zusammenfassen der AuBerungstypen in genau diese vier Kompetenzberei-
che aussagekriftig und sinnvoll?

Die von STARY und GRONKE vorgeschlagene Unterteilung und der von mir vorgenommene
Versuch diesen Bereichen verschiedene AuBerungstypen zuzuordnen, haben sich nicht bewihrt.
Es ist nicht gut méglich zwischen den Aussagen, die in 4.1.1 unter Gemeinsam Denken und
denen die unter Selbstvertrauen in die eigene Vernunft aufgefithrt werden, zu unterscheiden.

Der schon erwihnte Versuch Lenas'” ein Argument gegen die Notwendigkeit des Punktes ,,B-

12276, 25-27.
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<123

motion ist Folge der Erkenntnis® zu finden, ist sowohl ein ,,Contra-Argument®~ als auch eine

cc124 125

,,Beispielgebung* " als auch ein ,,Riickbezug auf schon erwihnte Positionen
Die AuBerungstypen, die der Kompetenz Die Sokratische Methode und der von mir hinzuge-
figten Metagesprichskompetenz zugeordnet sind, sind im konkreten Material nicht von ein-
ander zu unterscheiden. An der folgenden Stelle weist Sonja Regina darauf hin, dass sie ein Ar-
gument, warum ,,Emotion ist Folge der Erkenntnis® notwendig sein soll, nicht sagen darf, weil

wir ein Contra- Argument suchen:

»oonja: Das darfst Du [zu Regina] jetzt aber nicht erzidhlen®126

Ist diese Aussage ein ,,Verfahrenshinweis“'?’, der sich auf die Methode des Sokratischen Ge-
sprichs bezieht oder ein ,,grundsitzlicher Verfahrenshinweis*'*, der sich auf die besagte Meta-
gesprichskompetenz bezieht?

Die unter 4.1.1 vorgeschlagenen Trennungen erweisen sich so als wenig hilfreich, da die einzel-
nen AuBerungen unterschiedlichen Kompetenzbereichen zuzuordnen sind.

Nachdem sich in Abschnitt a. gezeigt hat, dass das bloBe Auftreten bestimmter AuBerungen kein
Indiz fir kompetenten Einsatz darstellt und sich hier nun zeigt, dass auch die Zuordnung der
AuBerungstypen schwierig ist, stellt sich die Frage, ob es ein sinnvolles Vorgehen ist, die von
GRONKE und STARY beschriebenen Kompetenzen im Gesprich sichtbar machen zu wollen.
Wird man dem Material gerecht, wenn man von vornherein mit diesen abstrakten Kategorien an
es herantritt? Gilt es nicht vielmehr zunichst zu verstehen, wie in einem Sokratischen Gesprach
gesprochen wird und welche AuBerungen zu einem gelungenen Gesprichsverlauf beitragen und
welche nicht? Genau diesen Weg will ich im Weiteren verfolgen und versuchen eine Einteilung
in AuBerungstypen vorzunehmen, die vielleicht dabei hilft, den Ablauf eines Sokratischen Ge-
sprichs zu verstehen.

Folgende neue ,,Clusterung® von AuBerungen legt das Material nahe:

Auf der einen Seite gibt es die AuBerungstypen, die unter ,,Gemeinsam Denken® und ,,Selbstver-
trauen in die eigene Vernunft auftauchen. Diese AuBerungstypen haben einen inhaltlichen
Sachbezug und konnten als SachiduBerungen bezeichnet werden. Die AuBerungstypen unter
,Die Sokratische Methode™ und ,,Metagesprichskompetenz® bezichen sich auf die Sachebene
und thematisieren das Vorgehen, aus diesem Grund konnten sie MetaduBlerungen genannt

werden.

123 Siehe Kapitel 4.1.1, Punkt 4 unter ,,Gemeinsam Denken®.

124 Siehe Kapitel 4.1.1, Punkt 2 unter ,.Selbstvertrauen in die eigene Vernunft®.
125 Siehe Kapitel 4.1.1, Punkt 3 unter ,,Gemeinsam Denken®).

126 'T6, 54,

127 Siehe Kapitel 4.1.1, Punkt 2 unter ,,Die Sokratische Methode®.

128 Siche Kapitel 4.1.1, Punkt 1 unter ,,Metagesprichskompetenz®.
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Diese Unterteilung soll zunichst wieder am Material plausibel gemacht werden:

,Lena: Also was fiir eine Emotion hatte Regina () es hat sich in dem Sinn nichts verdndert
sie hatte weiterhin Angst auch wenn sie erkannt hat das ist ein Vorurteil das ist schon ne
Emotion aber nicht anders als vorher

Regina: Ja gut aber vielleicht war die Emotion schon ein bisschen
schlechtes Gewissen so nach dem Motto oh Mist ( )“129

In diesem schon oben zitierten Ausschnitt ldsst sich gut zeigen, was unter Sachiuflerungen
gefiihrt werden soll: Lenas Frage und die Erwiderung Reginas sind eindeutig Sachiuflerungen,
sie bezichen sich nur auf die inhaltliche Diskussion, sie thematisieren nicht das Vorgehen im
Gesprich.

Im selben Transkript findet sich auch die ebenfalls schon zitierte Stelle, die ein plastisches Bei-
spiel fir eine Metadul3erung ist:

»oonja: Das darfst Du [zu Regina] jetzt aber nicht erzidhlen®130

Der Einwand Sonjas bezieht sich nicht direkt auf den Inhalt der Diskussion, sondern auf die

Form. Die AuBerung weist Regina darauf hin, dass sie kein Beispiel erzihlen darf, das ein Pro-

Argument fir die Formulierung ,,Emotion ist Folge der Erkenntnis® liefert, da die Gruppe nur

nach Contra-Argumenten suchen muss. Diese AuBerung von Sonja ist daher als MetaduBerung

interpretierbar.

Interessant wird es nun aber, wenn man sich die schon erwihnte Aulerung genauer anschaut:
»oonja: Ob das jetzt was dndert an der Angst da wiren wir schon wieder bei Angst und
Vorurteil [verweist auf den Eintrag in die Schatzkiste]* 131

In solchen Fillen ist es nicht mehr so einfach zu entscheiden, ob das eine Sach- oder eine Meta-

duBerung darstellt. Auf der einen Seite hat die AuBerung eine inhaltliche Komponente: Sie greift

den Einwand Lenas inhaltlich auf und macht klar, dass der Zusammenhang von Angst und Vor-
urteil noch nicht geklirt ist. Gleichzeitig aber hat die AuBerung auch einen metasprachlichen

Anteil, sie verweist darauf, dass wir die Frage nach dem Zusammenhang von Angst und Vorur-

teil schon als wichtig, aber im Moment nicht diskutierbar, erkannt hitten und wir diese Frage

auch jetzt nicht behandeln sollten. Die direkt im Anschluss folgende AuBerung von Regina ist
ebenfalls schwer einzuordnen:

»Regina: ...mir fillt jetzt leider auch kein Beispiel dagegen ein aber ich bin halt auch nicht
sicher ob es da nicht noch irgendein Beispiel gibt also mit fillt halt kein nicht konstruiertes
ein, 132

12976, 25-29.
13076, 54,

13176, 34-36.
13276, 37-39.
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Auf der einen Seite hat diese AuBerung einen inhaltlichen Bezug: Regina hat das Gefiihl, dass es
Beispiele geben konnte, in denen Emotionen keine Folge der Erkenntnis sind. Der zweite Teil
aber hat einen starken metasprachlichen Anteil, da sie das Problem formuliert, dass ihr keine
nicht konstruierten Beispiele einfallen, die ja nach den Regeln des Sokratischen Gesprichs ver-
boten sind.

Diese ,,Mischformen® sind vielleicht eine dritte mégliche Kategorie. Sie scheinen eine besondere
Bedeutung zu haben, da sie die inhaltliche Ebene mit der ,,Metaebene® in Verbindung setzen.
Diese ,,Mischformen® kénnten aber auch als besondere Form von Metaduf3erungen verstanden
werden. Folgende Einteilung scheint dann mdoglich: Neben den SachiduBerungen, gibt es zwei
verschiedene Typen von MetaduBerungen. Die oben ,,Mischformen® genannten Fille, sind die
Fille von MetaduB3erungen, die direkten Sachbezug haben. Sie haben einen direkten inhaltlichen
Bezug und thematisieren den Umgang mit dem sachlich Gesagten (also z. B. ,,Ich finde, das ist
Wesen® oder ,,Gehort das nicht in die Schatzkiste?*). Sie sind die eine Form von Metadul3erun-
gen (M1). Dartiber hinaus gibt es Metadulerungen, die formales Vorgehen thematisieren, ohne
einen direkten inhaltlichen Bezug zu haben (M2). Gute Beispicle fur diesen Typ finden sich in
Transkript 4, in dem von Sonja die Frage aufgeworfen wird, wie die Gruppe die Redereihenfolge

1133

festlegen will. ” Diese Diskussion, bezichungsweise die einzelnen Beitrige, beziechen sich auf das

formale Vorgehen der Gruppe und haben keinen Inhaltsbezug.

Folgende Unterteilung wird im Weiteren angewandt:

1. Sachdullerungen

2. Metaiuflerungen des Typ 1 (M1)

3. Metaiuflerungen des Typ 2(M2)

Diese Unterscheidung kénnte sich deshalb als interessant und sinnvoll erweisen, da die drei Au-
Berungstypen unterschiedliche Funktionen fiir das Entwickeln der ,, Timing“-Kompetenz besit-
zen (dazu mehr in Abschnitt II1.). Diese Einteilung soll aber ebenfalls als provisorische, noch
sehr grobe Unterteilung angesehen werden, die sich in weiteren Untersuchungen bewihren

muss.

I1I. Gibt es andere Kompetenzen, die noch nicht erwihnt wurden?

In Abschnitt I. wurde folgende Arbeitshypothese formuliert:

Eine Kompetenz liegt dann vor, wenn AuBerungen kontextadiquat beigetragen werden.
Wie die Unterscheidung von Al-, A2- und A3-AuBerungen gezeigt hat, kénnen AuBerungen, die

an sich ,,gut” sind, an falschen Stellen beigetragen werden, an denen sie nicht zu einem gelingen-

133 T4, 3ff,
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den Gesprichsverlauf beitragen. Fir den gelingenden Verlauf eines Sokratischen Gesprichs
scheint es wichtig zu sein, dass die Teilnehmer immer héufiger tiberlegen, wann sie etwas sagen.
Dieses Vermdogen, sich zu tberlegen, ob das, was ich sagen will, nicht nur inhaltlich interessant
und berechtigt ist, sondern auch, wann es n6tig und wichtig ist, es zu sagen, scheint eine Kompe-
tenz zu sein, die in Kapitel 4.1.1 noch keine Erwihnung fand. Diese Kompetenz soll im Weite-
ren, und in Ermangelung eines treffenderen Wortes, als ,, Timing* bezeichnet werden. Interes-
sant ist es, dass dieses Timing nicht nur fir die Addquatheit von SachiuBlerungen wichtig ist,
sondern auch fir die Adidquatheit von Metadulerungen die entscheidende Rolle spielt. In
Transkript 6 findet sich ein schones Beispiel, das die Bedeutung des Timings auch fiir Metadul3e-
rungen (und die Reflexion der Teilnehmerin dartiber) deutlich macht:

,»Sonja: Das finde ich ibrigens ein schr (.) nein das ist Metagesprich

Moderator: Jetzt sags

Sonja: Das finde ich einen sehr klugen Schritt dass des mal festgestellt wurde dass wir ein-

fach keine Dafiirargumente brauchen®134
Sonja beginnt einen Satz (,,Das finde ich...®), in dem sie die Feststellung machen will, dass sie
das clever findet, dass wir uns klar gemacht haben, dass wir keine Pro-Argumente brauchen.
Wihrend sie spricht, wird ihr aber bewusst, dass dies eine AuBerung ist, die zu unserem eigentli-
chen Thema nichts beitrdgt, sondern dass diese Bemerkung vielmehr ins Metagesprich gehort.
Sie bricht daher ihren Satz ab und verweist darauf, dass ihre AuBerung ins Metagesprich gehort
und sie sie deshalb nicht sagen sollte. Der Moderator, neugierig geworden, was Sonja sagen woll-
te, hakt nach und ,,zwingt® Sonja zu sagen, was sie sagen wollte. Ihre Antwort ist eben besagte
Feststellung dariiber, dass unser Vorgehen im Moment sinnvoll und zielgerichtet ist. Diese Au-
Berung ist eine MetaduBerung, die aber in der momentanen Sachdiskussion nicht ,,gefragt™ ist.
Diesen Umstand hatte Sonja sich klargemacht ( ,,...nein, das ist Metagesprich®) und war deshalb
bereit auf diese AuBerung zu verzichten.
Die Kompetenz des ,,Timings* erlaubt es den Teilnehmern also, sich Gedanken zu machen, ob
eine Aussage gerade ,,passt®. Dies bedeutet aber natiirlich, dass diese Kompetenz oft nur schwer
oder gar nicht zu beobachten ist, ndmlich dann, wenn das, was Sonja formuliert hat, nur in Ge-
danken passiert. Sonja hitte dann ihren ersten Satz gar nicht gesagt und niemand hitte mitbe-

. . 1
kommen, dass sie gerade ,,timed*."”’

134 T6, 58-61.
135 In der Auswertung der Erfahrungsberichte in Kapitel 6.4.2 zeigt sich tatsichlich, dass dieses ,,Timen® oft nur
gedanklich passiert.
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6.2 GIBT ES INDIZIEN DAFUR, DASS DAS SOKRATISCHE GESPRACH
DIE BESCHRIEBENEN KOMPETENZEN (UND/ODER ANDERE)

FORDERT?

Im vorangegangen Abschnitt hat sich gezeigt, dass es sehr schwierig ist, die von GRONKE und
STARY erwihnten Kompetenzbereiche im Material sichtbar zu machen. Es hat sich gezeigt, dass
das bloBe Auftreten bestimmter AuBerungstypen noch nicht ausreicht, um auf kompetentes
Handeln zu schlieBen. Es bedarf des richtigen ,, Timings“. Zudem ist die Zuordnung einzelner
AuBerungen zu den vorgeschlagenen Aulerungstypen (wie Beispielgebung, Riickfragen ...) nicht
eindeutig. Ein neuer Unterteilungsvorschlag differenziert ,,nur noch in SachauBlerungen und in
MetaduBerungen (M1 und M2). Die Kompetenzbereiche von GRONKE und STARY werden daher
zunichst zurickgestellt und die allgemeinere Frage aufgeworfen, was ,,Gesprachskompetenz® im
Zusammenhang eines Sokratischen Gesprichs bedeuten kénnte.

Aus den vorangegangenen Erkenntnissen ldsst sich die folgende Hypothese ableiten:

Eine Person ist dann (im Sinne eines rationalen auf Verstindigung ausgerichteten Dis-
kurses) gesprichskompetent, wenn sie zu folgendem in der Lage ist:

a. Sachiduflerungen beizutragen

b. Metadulerungen des Typs M1 und M2 beizutragen

c. AuBerungen (Sach- und MetaiuBerungen) situationsadiquat beizutragen.

Wie in 6.1 gezeigt wurde, ist c. (das ,,Timing®), entscheidend fiir die Adiquatheit einer AuBe-
rung. a. scheint die Basis zu bilden, ohne sinnvolle Sachdulerungen kann es kein gelungenes
Gesprich geben. b. wiederum gewinnt seine Bedeutung daraus, dass die Gruppe sich mit Meta-
duBerungen uber das ,, Timing® verstindigt. In inhaltlich komplexen, auf Erkenntnisgewinn ori-
entierten Gesprichen ist die sinnvolle Abfolge der Gesprichsbeitrige nicht von vornherein fest-
gelegt. Mit AuBerungen des Typs M1 wird immer wieder eine neue inhaltliche Struktur geschaf-
fen und die bestehende thematisiert. AuBerungen des Typs M2 thematisieren die grundsitzlichen
expliziten und impliziten Regeln, die die Gruppe praktiziert (z. B. Form und Zeitpunkt fir M1-
AuBerungen).

Die oben genannten Unterkompetenzen (a., b., c.) ,,funktionieren® aber nicht fiir sich, erst ihr
Zusammenspiel ermdoglicht ,gelungene” Gespriche. Auf die interessante Frage, ob fur diese
gelungenen Gespriche alle Teilnehmer tber alle Fihigkeiten verfiigen mussen, oder ob es nicht
darum geht, dass die Gruppe (d. h. alle Teilnehmer und der Moderator zusammen) in der Lage

ist, alle AuBerungstypen beizutragen, werde ich unter 6.3 eingehen.
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Die Frage, die ich im Folgenden behandeln méchte, ist die, ob es Indizien dafir gibt, dass das
Sokratische Gesprich die beschriebenen drei ,,Unterkompetenzen® férdert. Die folgenden Uber-
legungen sind deshalb auch genau so strukturiert:

a. Gibt es Indizien dafiir, dass das Sokratische Gesprich die Kompetenz, Sachidu3erungen beizu-
tragen, fordert?

b. Gibt es Indizien dafir, dass das Sokratische Gesprich die Kompetenz, Metaidulerungen bei-
den Typs beizutragen, férdert?

c. Gibt es Indizien daftr, dass das Sokratische Gesprich die Kompetenz des ,, Timings® férdert?

d. Zusammenfassung

a. Gibt es Indizien dafiir, dass das Sokratische Gesprich die Kompetenz, Sachidullerun-
gen beizutragen, férdert?

Diese Klasse von AuBerungen kommt im ganzen Gesprich sehr oft vor. Das Material gibt wenig
Hinweise darauf, ob die Kompetenz, Sachdul3erungen beizutragen, geférdert wird. Vielleicht ist
das aber auch etwas, was die Teilnehmer dieses konkreten Sokratischen Gesprichs grundsitzlich
schon konnten. Im ersten Gesprich erzihlen die Teilnehmer in etwa 30 Minuten sechs verschie-
dene Beispiele, die alle gelungene SachiuBerungen darstellen.™ Sie greifen die Ausgangsfrage
nach Beispielen, in denen Vorurteile vorkommen, auf und schildern knapp und prizise ihr jewei-
liges Beispiel. Die Teilnehmer sind von Anfang an in der Lage, ,,gute” Beispicle beizutragen.
Auch die anderen AuBerungen, die unter SachiuBerungen zusammengefasst sind, kommen von
Anfang an im Gesprich vor. Es wird versucht, auf das eben Gesagte einzugehen'”’, es gibt Riick-
fragen, die gewihtleisten sollen, dass das Gesagt richtig verstanden wurde'* und es gibt Pro- und
Contra-Argumente.'”

Es sind aber nattrlich Gruppen vorstellbar, in denen die Teilnehmer nicht von vornherein tiber
diese Kompetenz verftigen. In solchen Fillen wire es vielleicht eher méglich, eine Antwort aus
dem Material zu ziehen, ob das Sokratische Gesprich auch hier Foérderpotential besitzt. Die

Vermutung liegt nahe, aber am Material dieses Sokratischen Gesprichs ldsst es sich nicht zeigen.

136 Siehe im Bericht (Kapitel 5.2) das erste Gesprich.
137 2. B. T2, 13 und T2, 16-18.

138 2. B. T2, 66-67.

139 2. B. T2, 69-73.
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b. Gibt es Indizien dafiir, dass das Sokratische Gesprich die Kompetenz, Metaiul3erun-
gen beiden Typs beizutragen, fordert?

Die folgenden Uberlegungen werden sich zunichst mit AuBerungen des Typs M1 beschiftigen
und dann mit AuBerungen des Typs M2. An dieser Stelle soll noch einmal darauf hingewiesen
werden, dass diese Unterscheidung ein Versuch ist, eine Differenzierung in diese gro3e Klasse
der Metadullerungen einzubauen. Es bediirfte allerdings genauerer Materialstudien, um der Frage
nachzugehen, ob genau diese Unterscheidung in ,inhaltlich orientierte® MetaduB3erungen und
,rein formale® MetaduBlerungen sinnvoll ist, oder ob es nicht noch andere aufschlussreichere
Differenzierungen geben konnte. Dies kann im Rahmen dieser Arbeit aber nicht geleistet wert-

den.

M1- AuBerungen werden wihrend des Gesprichs vor allem dadurch geférdert, dass die Pha-

14

141
sen'*” und Regeln'*

des Sokratischen Gesprichs Vorgaben machen, wann welche Sachduf3erun-
gen zugelassen sind. Der Moderator hat nun, vor allem am Anfang, wenn die Teilnehmer noch
keine Erfahrung mit Sokratischen Gesprichen hatten, die Aufgabe, immer deutlich zu machen,
welche Arten von SachduBlerungen gerade zuldssig sind und welche nicht. Die Aufgabe des Mo-
derators (dem das Gebot der inhaltlichen Zurtckhaltung auferlegt ist) besteht fast ,,nur® daraus,
sachliche AuBerungen zu sortieren oder die Frage nach der ,Einsortierung® des Gesagten zu
stellen.

In Transkript 3 wird deutlich, wie das vor sich geht:

Nachdem Notbert ,,endlich® seinen Punkt anbringen darf'”, fordert der Moderator die Gruppe
auf, den neuen Punkt, den Norbert gemacht hat, zu formulieren.'”’ Der Moderator sah den neu-
en Punkt in der Aussage, dass es eine Art Ausldser gibt, der die betreffende Person zu einer Po-
sitionierung zwingt. Die Aufforderung des Moderators, diesen Aspekt so zu formulieren, dass
man ihn aufschreiben kann, war eine AuBerung des Typ M1. Sie bezog sich auf den Inhalt des
von Norbert gesagten und hatte zum Ziel, der Gruppe klar zu machen, dass hier ein neuer Punkt

,,drinsteckt”, den wir , heben® sollten. Im Verlauf der nichsten finf Minuten verweist der Mode-

140 Fir die Phasen gilt: In Phase 1 sollen nur Beispiele erzihlt werden. In Phase 2, nach der Auswahl eines Beispiels,
gibt es ,,nur” Verstindnisriickfragen und weitere Erlduterungen zum Beispiel. In Phase 3 wird eine erste Sammlung
der Kiriterien vorgenommen, ohne dass sie diskutiert werden durfen. In Phase 4 wird das ,,Eindampfen® vorge-
nommen. Hier darf und soll diskutiert werden. In Phase 5 werden weitere Beispiel auf ihr mégliches Erginzungspo-
tential befragt. In Phase 6 versucht man nur die notwendigen Kriterien zu ibernehmen. Man stellt also die sehr
prizise Frage, ob es Beispiel gibt, in denen das Kriterium keine Rolle spielt. In Phase 7 fragt man nach den Unter-
scheidungskriterien.

141 Aber auch die Regeln strukturieren die Zulidssigkeit von Beitrdgen: Zu nennen sind vor allen die Aufforderung,
keine konstruierten Beispiele zu erzihlen, seine eigene Meinung zu sagen und seinen Zweifel zu du3ern.

142773, 2-8.

14373, 9-11.
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rator an vier Stellen auf diese Aufgabe der Neuformulierung'*, all diese Verweise sind M1- Au-
Berungen. Letztendlich unterbreitet der Moderator dann schlieBlich einen eigenen Formulie-
rungsvorschlag.'*

Das angefithrte Beispiel aus Transkript 3 ist auch gerade deshalb spannend, weil es dem Modera-
tor nicht gelingt, die Teilnehmer zu einem Formulierungsvorschlag zu bewegen. Die Teilnehmer
diskutieren die Frage, ob das Vorurteil durch diese abverlangte Positionierung ,entsteht® oder
,bewusst™ wird. Der Versuch des Moderators ist es, erst mal den neuen Punkt der ,,abverlangten
Positionierung* aufzuschreiben und dann weiter zu diskutieren. Selbst nach dem vom Moderator
eingebrachten Vorschlag geht die Diskussion tber die offene Frage, ob es ,,entsteht™ oder ,,be-

"% Die M1-AuBerungen des Moderators waren der Versuch, das Gesprich

wusst” wird, weiter.
auf eine bestimmte Art und Weise zu strukturieren (zuerst Formulieren, dann Weiterdiskutieren).
Die Gruppe nahm diesen ,,Vorschlag™ aber nicht auf, sondern diskutierte eine andere Frage wei-
ter. Im Kontext des unter Punkt c. zu verhandelnden ,, Timings® kann man hier die interessante
Frage stellen, wer hier falsches ,, Timing* hat. Ist es die Gruppe, die die Strukturierungsvorschla-
ge des Moderators nicht aufgreift, oder ist es der Moderator, der das Sachinteresse der Gruppe
nicht aufgreift?

Die Frage, der im Moment aber nachgegangen wird, ist die Frage nach den Indizien fiir eine
Forderung der Fihigkeit, M1-AuBerungen zu machen. Die Hypothese, die sich aus dem Material
formulieren ldsst, ist folgende:

Die Foérderung kénnte auf zwei Weisen geschehen:

1. Durch Mimesis": Durch die stindigen M1-AuBerungen (die ja oft auch die Form von Fra-
gen haben: ,,Wo gehort das jetzt hin? Miissen wir jetzt nicht versuchen den und den Punkt zu
formulieren?) des Moderators etabliert sich ein gewisser Sprachstil, den die Teilnehmer in ei-
nem mimetischen Prozess ibernehmen. Mit mimetischem Prozess soll ausgedriickt werden, dass
die Teilnehmer nicht einfach nur ,,nachplappern®, sondern mit der Ubernahme des Sprachstils

auch selbst beginnen, M1-AuBerungen zur Strukturierung einzusetzen. Dieser Prozess beginnt

14473, 50-51, 80-82, 98-99, 129-130.

14573, 143-148.

146 T3, 1491f.

147 Der Begriff der ,,Mimesis“ wurde von CHRISTOPH WULF iibernommen. Im Kontext der von ihm mitbegriinde-
ten historisch-pidagogischen Anthropologie nimmt die Mimesis eine wichtige Rolle zur Erklirung von Bildungsprozessen
ein. WULF schreibt iiber die Mimesis: ,,Mimesis bedeutet nicht die lediglich kopierende Imitation eines Vorbildes.
Mimesis bedeutet etwas gur Darstellung bringen, etwas ausdriicken, sich einer Sache oder einem Menschen @hnlich machen,
ihr oder ithm nacheifern. Mimesis bezeichnet die Bezugnahme auf einen anderen Menschen oder auf eine andere
»Welt, in der Absicht, ihm oder ihr dhnlich zu werden.“ Zitat aus: WULF, CHRISTOPH (1999): "Mimesis in Gesten
und Ritualen" in: ALFRED SCHAFER und MICHAEL WIMMER: Identifikation und Reprisentation. Opladen: Leske &
Budrich, 256.



6. AUSWERTUNG DES MATERIALS 95

wahrscheinlich aber nur, wenn die Teilnehmer das Vorgehen als erfolgreich erleben, d. h. wenn
sie das Gefiihl haben, dass die M1-AuBerungen das Gesprich ,,weiterbringen®.
In Transkript 3 findet sich ein Beispiel, das auf mimetische Prozesse hindeutet:
Nach den vier vergeblichen Nachfragen des Moderators'* ist es Peter, der sagt:

,»Peter: Wollen wir das jetzt mal aufschreiben®14?

Thm scheint dabei nicht klar zu sein, dass es noch keine Formulierung gibt, die wir aufschreiben
kénnten, aber er greift die Praxis des Moderators auf und fragt nach, was denn jetzt mit dieser
Formulierung sei.

Ein anderes Beispiel findet sich etwas friher im selben Gesprich:

yAnna: Kénnen wir das noch mal zurtickbinden ans Beispiel“1%0

Diese AuBerung fillt, nachdem Norbert vom Moderator die ,,Erlaubnis® bekommen hat, das

151 .
>l Anna ist

was er sagen will, zunichst abstrakt zu sagen und es dann aufs Beispiel zu beziehen.
es dann, die diese Ruckbindung noch einmal einfordert.

In Abschnitt 6.4 werde ich auf diese mimetischen Prozesse noch einmal eingehen.

2. Durch Reflexion iber das eigene Vorgehen: Durch die Institution des Metagesprichs ver-
standigt sich die Gruppe immer wieder tiber das eigene Vorgehen und die Besonderheiten des
Sokratischen Gesprichs. In diesen Reflexionen werden die Strukturierungsleistungen der M1-
AuBerungen (auch wenn sie da nicht so genannt werden) thematisiert und bewusst gemacht.
Dies fordert den bewussten Einsatz von M1-AuBerungen durch die Teilnehmer. In den Erfah-
rungsberichten, auf die ich unter 6.4 genauer eingehen werde, finden sich einige Stellen, die dar-
auf hinweisen, dass die Teilnehmer die strukturierende Wirkung von M1-AuBerungen wahrneh-
men und versuchen, sie selbst einzusetzen.

Interessant ist in diesem Zusammenhang auch die Diskussion, die wihrend des Metagesprichs
gefiihrt wurde."”” Das Problem, das der Moderator dort schildert, ist das, dass es fiir ihn schwie-
rig wird, wenn er sich auf der Ebene der SachiuBerungen ,,einmischt®, weil er dann den Uber-
blick iiber das Gesprich verliert (er keine guten, strukturierenden M1-AuBerungen mehr machen
kann). Die Gruppe diskutiert daraufthin verschiedene Losungen, die aber immer in die Richtung

gehen, dass diese Aufgabe auch von den Teilnehmern mit iibernommen wird."”’

14873, 50-130.

14973, 133.

15073, 115.

15173, 101-104.

152 Siehe im Bericht (Kapitel 5.2) Metagesprich.

153 HECKMANN (1981), 71: Hier berichtet Heckmann iiber ein Gesprich, in dem die Teilnehmer so viel Erfahrung
mit Sokratischen Gesprichen hatten, dass er selbst teilnehmen konnte.
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M2-AuBerungen werden vor allem durch die Institution des Metagesprichs gefordert. Das Sok-
ratische Gesprich hat ,,Extrazeiten® reserviert, um sich iber den Fortgang des Gesprichs zu
verstindigen. Dies kann, muss aber nicht in dem dafiir reservierten Teil passieren. Diese ,,Refle-
xionsphasen‘ kénnten eine wichtige Rolle spielen, um sich tiber das eigene Handeln zu verstin-
digen.

Wie das Transkript 4 zeigt, fanden in diesem Gesprich tatsichlich Diskussionen tiber den kon-
kreten Gesprichsverlauf und das weitere Umgehen miteinander statt. Sonja thematisiert ihre
Unzufriedenheit mit der Praxis, dass sich einige Leute melden und andere einfach ,losreden."
In den folgenden Minuten verstindigt sich die Gruppe, wie sie das Problem I6sen will. Auch
wenn so ein Metagesprich wihrend des Sachgesprichs stattfindet, wie in Transkript 4, ist den
Teilnehmern klar, dass sie sich gerade in einem Metagesprich befinden.'” Die gefundene Losung
der Gruppe zeigt ein hohes Maf} an Eigenverantwortung. Die Gruppe beschlief3t, nicht dem
Moderator diese Aufgabe allein zu iibertragen oder sie ganz dem Zufall zu iiberlassen', sondern
sie wihlt eine Losung, die es erforderlich macht, dass die Teilnehmer dem Gesprichsverlauf
folgen und sich tiberlegen, zu was sie etwas sagen wollen und diesen Wunsch dann ,,anzumel-
den®, falls sich auch andere Teilnehmer duflern wollen. Interessanterweise war das behandelte
Problem nach diesem kurzen Metagesprich von sechs Minuten gelést. Wihrend des weiteren
Gesprichs kam es zu keinen Verstimmungen mehr hinsichtlich der Rederegelung.

Die Regelung, die die Gruppe dieses Gesprichs getroffen hat, erfordert ein hohes Mal3 der

Kompetenz, seine Aullerungen zu ,timen®.

c. Gibt es Indizien dafiir, dass das Sokratische Gesprich die Kompetenz des,, Timing*
fordert?

Wie in den vorangegangenen Teilen dieser Auswertung schon vorgestellt, scheint dem ,, Timing*
der AuBerungen eine groBe Bedeutung zuzukommen. Das ,, Timing® entscheidet, wie in Ab-
schnitt 6.1 am Material gezeigt wurde, iiber den Beitrag, den eine AuBerung zur Erreichung des
Gesprichsziels leistet. Wie dort schon angedeutet, ist diese Erkenntnis und auch der vorliufige
Name des ,, Timing® eine erste Annidherung an diese Phinomene. Es bedarf sicherlich genauerer
Analysen dariiber, was unter diesem ,,Timing* zu verstehen ist und wie sich inhaltlich komplexe
Gespriche strukturieren. Es gibt nimlich auch AuBerungen, die spiter wieder aufgegriffen wet-
den und dann ihre Wirkung entfalten, auch wenn sie zunichst, da nicht ganz richtig platziert,

scheinbar nicht aufgegriffen werden.

15474, 3-11.
155°T4, 50-53.
156 T4, 8GfF.
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Zudem soll der Begriff des ,, Timing* nicht in der Hinsicht missverstanden werden, dass es von
einem objektiven Standpunkt aus immer méglich sein sollte, tiber die Adidquatheit einer be-
stimmten AuBerung zu entscheiden. In unterschiedlichen Gesprichssituationen gibt es unter-
schiedlich viele Regeln (implizite und/oder explizite), die den Gesprichsverlauf vorstrukturieren.
Die angewandte Diskursforschung hat herausgearbeitet, dass es wichtig ist, unterschiedliche
kommunikative Situationen auch in der theoretischen Auseinandersetzung mit ithnen voneinan-
der zu unterscheiden, genau wie wir es im Alltag praktizieren.””” Der Einkauf beim Bicker ist
eine andere Gesprichssituation als das Gesprich tber ein komplexes philosophisches Problem.
Und die Schwierigkeiten mit dem ,, Timing® sind in diesen Fillen sehr unterschiedlich. Die Situa-
tion beim Brotcheneinkauf ist stark vorstrukturiert, es ist klar, wer wann was zu sagen hat. An-
ders dagegen in einem Gesprich iber ein philosophisches Problem, das mindestens inhaltlich,
meist aber auch formal, wenig vorstrukturiert ist. Um dieser Erkenntnis Rechnung zu tragen,
scheint es sinnvoll, die folgenden Uberlegungen zum ,, Timing® und dem mdéglichen Férderpo-
tential des Sokratischen Gesprichs in den Kontext von Gesprichen zu stellen, in denen inhalt-
lich komplexe Fragen besprochen werden.

Gespriche in denen inhaltlich komplexe Fragen besprochen werden (zum Beispiel Universitits-
seminare) leiden hdufig daran, dass die einzelnen Beitrige wenig aufeinander aufbauen. Es fehlt
ein ,,Roter Faden®. Die Erfahrungen der Teilnehmer dieses Sokratischen Gesprichs in ,,norma-
len® Hochschulseminaren decken sich mit den Beschreibungen, die STARY und GRONKE gege-
ben haben.” Gespriche, die inhaltlich komplexe Fragen behandeln, sind in ihrer inhaltlichen
Struktur schwer planbar (genau darin liegt ihre Komplexitit — man weil3 noch nicht genau, wie
das zu behandelnde Problem ,,anzufassen® ist). Viele Aspekte kénnen eine Rolle spielen und die
,Losung® ist davor noch nicht bekannt, vielleicht gibt es sogar keine L&sung, sondern am
Schluss ,,nur* neue Fragen.

Wie begegnet nun ein Sokratisches Gesprich diesen Herausforderungen?

1. Es gibt klare Regeln und Phasen, die den Gesprichsverlauf formal (nicht inhaltlich)
strukturieren sollen.

2. Es gibt aber zudem die Moéglichkeit der Reflexion iiber das eigene Handeln und die
Sinnhaftigkeit der Regeln und Phasen.

157 Vgl. z. B. HARTUNG, MARTIN (2004): "Wie ldsst sich Gesprichskompetenz wirksam und nachhaltig vermitteln?"
in: MICHAEL BECKER-MROTZEK und GISELA BRUNNER: Analyse und 1 ermittlung von Gesprachskompetenz. Radolfzell:
Verlag fur Gesprichsforschung und DEPPERMANN (2004).

158 Siehe Kapitel 3.1 und GD, 193-213 und 638-659.
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Gerade hier liegt das groBle Potential Sokratischer Gespriche, dass die Regeln nicht einfach nur
apodiktisch angewendet werden, sondern immer wieder thematisiert und der jeweiligen Ge-
sprichssituation angepasst werden kénnen. Das Sokratische Gesprich findet immer zugleich auf
zwei Ebenen statt. Auf der ,,Metacbene hat man Vorgaben, die die Phasen und Regeln betref-
fen und so einen fokussierten Start ermoglichen. Auf der Sachebene beginnt man ein inhaltliches
Gesprich, dessen Richtung nicht vorgegeben ist. Als die Teilnehmer in der zweiten Vorberei-
tungssitzung diskutierten, welches Thema sie bearbeiten wollen, war das Gesprich vollig ,,of-
fen. Allerdings gibt es auch hier schon einen ersten ,,\Wegweiser der Metaebene: Sie miissen

ein Thema finden, das in einem Sokratischen Gesprich bearbeitbar ist.'”

Kommt das Sachge-
sprich in Gang, dienen die Regeln und Phasen der Metaebene zwar als Wegweiser, konnen aber
,missachtet” werden, wenn der Gesprichsverlauf es sinnvoll erscheinen lisst. Diese grundsitzli-
che Offenheit, Regeln und Phasen auch zu ,ignorieren, erhilt das Gesprich lebendig. Diese
»2Missachtung® der Regeln geschieht oft implizit, wodurch es zu einem Problem werden kann.
An manchen Stellen hingegen kann es sinnvoll sein, explizit von den Regeln abzuweichen. In
Transkript 6 gibt der Moderator Regina die Erlaubnis ein konstruiertes Beispiel zu erzihlen'”’, da
der Gruppe so vielleicht ein selbstetlebter dhnlicher Fall einfillt.

Gleichzeitig schaffen die Regeln und Phasen aber auch eine Orientierung, wo man im Sachge-
spriach steht und wie es weitergehen kénnte. Die Metagesprichsanteile erlauben es, die beiden
Ebenen immer wieder miteinander in Einklang zu bringen, und sowohl das Sachgesprich an die
Regeln als auch die Regeln an das Sachgesprich anzupassen. Diese grundsitzliche Offenheit
erfordert aber von der ganzen Gruppe (vom Moderator und auch von den Teilnehmern) immer
neue Verstindigungen dariiber, was gerade warum getan wird, und ob es dem Ziel, das auch
immer wieder verhandelt wird, dienlich ist. Vor allem die AuBerungen des Typs M1 konnen als
solche ,,VerstindigungsiuBerungen® verstanden werden. Diese AuBerungen thematisieren das
Vorgehen und strukturieren die SachduB3erungen.

Durch diese Notwendigkeit des stindigen Thematisierens und Reflektierens iiber das eigene
Vorgehen, entfaltet das Sokratische Gesprich ein gro3es Potential zur Férderung des ,, Timings®.
Die Komplexitit der verhandelten Themen ist dabei so hoch, dass ein Moderator nie den einzi-
gen moglichen oder richtigen Weg vorschlagen wird. Das Gesprich profitiert also davon, wenn

sich alle an der Strukturierung des Gesprichsverlaufs beteiligen.

159 Empirische® Fragen sind in einem Sokratischen Gesprich nicht zu beantworten, d. h. solche Fragen, die nur
durch Erhebungen oder Untersuchungen zu beantworten wiren. Z. B. Fragen wie: Warum haben manche Men-
schen viele Vorurteile und manche wenige?

160°T6, 43-49.
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An zwei Stellen dieses Gesprichs lisst sich exemplarisch zeigen, inwiefern der Gesprichsverlauf
von den Strukturierungsvorschligen der Teilnehmer profitiert. Wihrend des Metagesprichs am
Samstagabend diskutierte der Moderator mit der Gruppe intensiv tber die Moglichkeiten, die
Teilnehmer an der Moderation des Gesprichs zu beteiligen. Nach fast einer halben Stunde ist es
Luis, der die Frage stellt, was wir denn am nichsten Tag realistischerweise noch schaffen kénn-

161
ten.

Luis ist es, der hier die Strukturierung tbernimmt und zu Recht darauf hinweist, dass es
wichtiger ist, den morgigen Tag zu besprechen, als theoretische Diskussionen iiber die Gestalt
des Sokratischen Gesprichs zu fithren. In der Abschlussrunde des Gesprichs 4 wiederholt sich
ein dhnlicher Fall. Wir hatten uns fiinfzehn Minuten Zeit dafiir genommen und redeten schon
fast 40 Minuten (wiederum lange tber Fragen der Moderation) als uns Norbert darauf hinweist
und bemerkt, dass wir doch solche Fragen in der letzten Abschlussrunde besprechen sollten und
dass wir Zeit verlieren, die wir eigentlich fiir die inhaltliche Arbeit bendtigen.'®

Dieses Wechselspiel zwischen klaren Regeln einerseits und der Méglichkeit der Reflexion dar-
tiber, lidt die Teilnehmer ein, wie oben gezeigt, selbst strukturierende AuBerungen einzubringen.
Dies hat den folgenden positiven Nebeneffekt: Die Teilnehmer kénnen M1-Aulerungen ma-
chen, die andere auf ,,falsches Timing* hinweisen, ohne dass das einen ,,Affront* bedeuten wiit-
de. Im Gesprich finden sich viele Stellen, in denen Einzelne auf die Unzulissigkeit ihrer Aule-
rungen hingewiesen werden. In der Regel werden diese Hinweise, wenn sie denn berechtigt sind,
akzeptiert, ohne dass die Betroffenen beleidigt sind. In Transkript 6 findet sich so ein exemplari-
scher Fall: Als Regina von Sonja ,,verboten® wird, ein Beispiel zu erzdhlen, dass einen Fall dar-
stellt, in dem Emotionen eine Rolle spielen, akzeptiert Regina dieses ., Verbot«.'®

Die sich anschlieBende Stelle aus der Gruppendiskussion zeigt, dass es in anderen Kontexten oft
viel schwieriger ist, die am Gesprich Beteiligten auf ,,falsches Timing* hinzuweisen:

,»Lauis: Dass die Dozenten in Seminaren auch ruhig 6fter eingreifen kénnen und sagen kénn-
ten Moment das hat jetzt nichts mit der Sache zu tun der nichste bitte dann soll sich halt
[Lachen] ( )also nicht so dass er den dann persénlich beleidigt sondern einfach nur
also ich hatte das neulich einmal dass ciner gesagt hat ok danke das reicht bei ihnen sprudelt
immer so viel raus uns reicht der erste Gedanke also so was find ich in Seminaren irgendwie
sinnvoller
Fillip: Da fihlen sich manche aber sehr bedringt

Luis: auf den Schlips getreten
Fillip: Ich hab doch auch cinen so nen Fall ich weil3 nicht ob ihr den kennt den M. hat im
Seminar hat ( ) thm gesagt(.) ja nun ist gut (.) und darauf hin hat er das Seminar verlas-
sen und ward nicht mehr gesehen164

161 Siehe im Bericht (Kapitel 5.2), Metagesprich.
162 Siehe im Bericht (Kapitel 5.2), Gesprich 4.
163 TG, 50-57.

164 GD, 723-733.
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Wie die Phasen und Regeln dabei helfen, das Gesprich zu strukturieren, zeigt das folgende Bei-
spiel: Ein wichtiges Element, das dabei hilft, das Gesprich zu strukturieren, ist die Schatzkiste.
Sehr oft gibt es Situationen in denen inhaltlich interessante Frage auftreten, die aber im Moment
nicht bearbeitet werden kénnen.'® Im Erfahrungsbericht von Sonja findet sich ein Zitat, das die
Funktion der Schatzkiste sehr schén klarmacht und zudem zeigt, dass die Teilnehmer (dhnliche
AuBerungen finden sich auch in anderen Berichten) die Schatzkiste als ,,strukturschaffendes E-
lement® wahrgenommen haben:

,»Ich méchte noch mal auf die Schatzkiste und die angesprochene Liste ,,Handwerkzeug* zu-

rickkommen. Ich finde es hilfreich und sinnvoll, dass die Schatzkiste eingerichtet wurde,

weil es einerseits unmdoglich wire alle Aspekte sofort zu besprechen, da sonst vermutlich vie-

le neue sokratische Gespriche entstehen wiirden. Andererseits finde ich es auch nicht gut

die aufkommenden Themen sofort zu unterdriicken, da nie genau klar sein kann wohin ein

Gedanke fithrt und ob er dem Fortgang des Gesprichs niitzt.“160
d. Zusammenfassung
Die vorangegangen Ausfiihrungen haben nicht nur gezeigt, dass es Indizien fiir die Férderung
der Kompetenz MetaduBlerungen beizutragen und den Aufbau des richtigen ,,Timings® gibt,
sondern auch wie diese Férderung ,,funktioniert®. Auf den Zusammenhang des ,,Timings* und
der Fihigkeit ,,MetaduBerungen® beizutragen, wurde allerdings noch nicht eingegangen. In dieser
Zusammenfassung werde ich daher den Versuch unternehmen, nicht nur die Ergebnisse dieses
Kapitels zusammenzufassen, sondern auch den Zusammenhang darzustellen.
In Abschnitt c. dieses Kapitels wurde deutlich gemacht, dass das Sokratische Gesprich seinen
komplexen Inhalten dadurch gerecht zu werden versucht, dass es zum einen klare Phasen und
Regeln gibt, zum anderen aber die Institution des Metagesprichs, in dem die Einhaltung und die
Adiquatheit der Regeln im konkreten Gesprich thematisiert werden. Diese Thematisierung im
Metagesprich geschieht mittels M2-AuBerungen. In diesen Reflexionen iiber das Gesprichsge-
schehen und die vorgenommenen Strukturierungen, entwickeln die Teilnehmer ein Verstindnis
fiir die Bedeutung strukturierender AuBerungen. Die Einordnung des Gesagten wihrend des
Sachgesprichs passiert hingegen tiber M1-AuBerungen, sie thematisieren z. B., ob ein Aspekt
gerade, erst spiter oder gar nicht diskutiert werden soll. Dieses stindige Einordnen und Struktu-
rieren, das vor allem am Anfang des Gesprichs durch den Moderator angeregt wird, fihrt zu
den beschriebenen Prozessen der Mimesis. Beide Prozesse, die der Mimesis und die der Reflexi-
on, finden mittels der vorgestellten Metadul3erungen statt und sorgen daftir, dass die Teilnehmer
beginnen, selbst strukturierende AuBlerungen einzubringen und sich die Frage zu stellen, ob der

Beitrag, den sie gerade ,,im Kopf™ haben, zur Losung der momentanen Gesprichsaufgabe bei-

165 Siehe T3, 172-231 (Wir nehmen aktives vs. inaktives Vorurteil in die Schatzkiste auf).
166 SONJA, 81-86.
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trdgt oder nicht. Diese Fahigkeit wurde versucht mit dem Begriff des ,,Timings® zu fassen. Die
bisherige Begriffsverwendung des ,, Timings® ist dabei noch nicht eindeutig:

Moglichkeit 1: ,, Timing® bezeichnet nur die Fihigkeit, AuBerungen situationsadiquat beizutra-
gen, bzw. nicht passende AuBlerungen nicht beizutragen.

Moglichkeit 2: ,, Timing* bezeichnet dariiber hinaus auch die Fihigkeit, strukturierende Aufe-
rungen (M1 und M2) beizutragen.

Es scheint moglich zu sein, von zwei verschiedenen Fihigkeiten auszugehen, zum einen der
Fihigkeit AuBerungen situationsadiquat beizutragen und zum anderen der Fihigkeit, strukturie-
rende AuBerungen beizutragen. Diese Unterscheidung scheint aber auch problematisch, da diese
beiden Fihigkeiten eng miteinander verkniipft sind: Nur wenn ich erkenne, welche AuBerungen
situationsadiquat sind, kann ich auch sinnvolle strukturierende AuBerungen beitragen. Diese
Frage zu untersuchen konnte eine interessante Aufgabe weiterer Untersuchungen zum Sokrati-
schen Gesprich sein, in dieser Arbeit ist sie nicht abschlieBend beantwortbar.

Festzuhalten ist aber, dass das Sokratische Gesprich die Teilnehmer durch die Prozesse der Mi-
mesis und der Reflexion in die Lage versetzt, mehr und mehr M1- und M2-AuBerungen beizu-
tragen. Diese stetige Strukturierung des Gesprichsablaufs fihrt dazu, dass die Teilnehmer be-
ginnen, ihre AuBerungen auf ihre Bedeutung fiir den momentanen Gesprichsverlauf zu hinter-

fragen und so ihre Kompetenz ausbauen, AuBlerungen situationsadiquat beizutragen.
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6.3 LASSEN SICH AM MATERIAL VERANDERUNGEN DES

GESPRACHSVERHALTENS ZEIGEN?

In den vorangegangenen Teilen dieses Kapitels ging es vor allem um eine Neubeschreibung
moglicher Kompetenzbereiche, die in einem Sokratischen Gesprich ,,im Spiel sind“. Ich ver-
suchte Indizien dafiir zu finden, ob und wie eine Férderung dieser Kompetenzbereiche im Sok-
ratischen Gesprich stattfinden kénnte. In diesem Teil soll nun versucht werden, eine Antwort
auf die Frage zu geben, ob sich wihrend des Gesprichs Verinderungen des Gesprichsverhaltens
zeigen lassen.
Nach der Durchsicht des Materials wurde mir deutlich, dass diese Frage zunichst nur fir die
gesamte Gruppe gut zu beantworten ist. Wie in 6.2 schon angedeutet, scheint es nicht unbedingt
erforderlich, dass alle Teilnehmer in der Lage sind, alle Auerungstypen mit einzubringen und es
ist auch so, dass die einzelnen Teilnehmer unterschiedliche ,,Votlieben haben. Es gibt Teilneh-
mer, die eher SachduBerungen einbringen, es gibt Teilnehmer, die cher strukturierende Bemer-
kungen einbringen und es gibt auch Teilnehmer die grundsitzlich eher wenig sagen. Davon ldsst
sich allerdings weder auf die innere Beteiligung noch auf ein Unvermégen zur Teilnahme schlie-
Ben: Lena und Peter waren zwar rein quantitativ am wenigsten am Gesprich beteiligt, wie ihre
wenigen AuBerungen und ihre Erfahrungsberichte aber zeigen, lag das weder an innerer Abwe-
senheit noch an einem Unvermdégen zu sinnvollen Beitridgen.
In diesem Kontext scheint es also zunichst sinnvoller zu fragen, ob das Gesprich sich verindert
hat, oder anders formuliert, ob sich die Fahigkeit der Gruppe, einen rationalen Diskurs zu fih-
ren, verbessert hat. Dieser Fokus wird den betrachteten Phinomenen besser gerecht, als die Fra-
ge nach den verdnderten Fihigkeiten der Einzelnen, da ein Gesprich immer eine ,,Gruppenleis-
tung® darstellt. DEPPERMANN schreibt dazu:

,»Gespriche sind znteraktiv: sie kommen durch das Wechselspiel von Handlungen aufeinander

bezogener Teilnehmer zustande. (...) Die Gesprichsforschung stellt ins Zentrum ihrer Ana-

lyse [daher T.F.] den Interaktionsprozess, nicht das interagierende Individuun “167
Im Folgenden wird daher zunichst der Frage nachgegangen, ob es in diesem Sokratischen Ge-
sprich moglich ist, eine ,,Verdnderung® des Gesprichs nachzuzeichnen (a.). In einem zweiten
Teil soll ein Beispiel vorgestellt werden, in dem eine Verinderung des Verhaltens eines Teilneh-

mers zu beobachten ist, die vom Betroffenen selbst auch als eine Verinderung wahrgenommen

wurde (b.).

167 DEPPERMANN (2004), 18.
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a. Lisst sich eine Verinderung des Gesprichsverhaltens der Gruppe zeigen?

Wie oben schon angedeutet, wird eine derartige Fragestellung der Wirklichkeit eines Gesprichs
besser gerecht, trotzdem ist auch diese Frage nur sehr schwer zu beantworten. Die Schwierigkeit
liegt dabei weniger in der Antwort selbst, als in der Frage, worauf eventuelle Verinderungen
zuriickzuftihren sind. Ein Vergleich von Transkript 3 (aus dem zweiten Gesprich, und damit
cher vom Anfang) und Transkript 6 (aus dem funften Gesprich und damit am Ende des Ge-
spriachs) zum Beispiel hat folgende Faktoren zu bertcksichtigen:

* Das Transkript 2 stammt aus dem Beginn von Phase 4 als versucht wird, die in Phase 3
entstandene Liste ,,einzudampfen®. Transkript 6 stammt aus Phase 6, als die Frage nach
den notwendigen Eigenschaften diskutiert wird. Der Schwierigkeitsgrad dieser beiden
Aufgaben ist nicht derselbe. In Phase 4 (vor allem am Anfang) sind die einzelnen Punkte
noch nicht inhaltlich diskutiert worden und es ist nicht klar, welche Punkte zusammen-
gehoren kénnten. In Phase 6 hingegen wird eine schon eingedampfte Liste auf eine Fra-
ge hin untersucht. Phase 6 hat damit eine deutlich klarere Aufgabenstellung und ist somit
leichter als Phase 4, in der begriffliche, inhaltliche und kategorisierende Probleme gleich-
zeitig bearbeitet werden miissen.'*®

*  Vor dem letzten Gesprich hatte sich die Gruppe vorgenommen aus Zeitgriinden auf alle
Nebendiskussionen zu verzichten und nur funf Minuten fiir jeden Punkt zu verwenden.

So eine Vorgabe gab es vor Gesprich 2 nicht.

Selbst wenn ein Vergleich dieser beiden Transkripte zu dem Ergebnis kommen sollte, dass der
Ausschnitt aus dem letzten Gesprich strukturierter und zielgerichteter war als der Ausschnitt aus
dem zweiten Gesprich, ist dieses Ergebnis vorsichtig zu bewerten: Ist die Gruppe besser, weil
sie wihrend der letzten Gespriche so viel gelernt hat, oder ist sie einfach nur besser, weil die
Aufgabe leichter ist und sie sich ausfiihrlichere Diskussionen verboten hat?

Ein weiteres prinzipielles Problem ist die Auswahl der zu untersuchenden Gesprichsabschnitte.
Welche Passagen wihlt man aus? Und wie stellt man sicher, dass man nicht ,,zuféllig” die Aus-
schnitte erwischt, in denen die Gruppe aus ganz anderen Griinden (inhaltlicher, formaler oder
zufilliger Natur) besonders ,,gut” oder besonders ,,schlecht” argumentiert?

Der folgende, exemplarische Vergleich von Transkript 3 und Transkript 6 dient daher auch mehr
der Entwicklung und Uberpriifung bestimmter Kategorien, die ausschlaggebend dafiir sein
kénnten, ob ein Gesprichsabschnitt als gelungen oder weniger gelungen einzuschitzen ist. Die

Ergebnisse des Vergleichs sind mit Vorsicht zu behandeln und wiederum nur Indizien, die auf

168 Jch beziehe mich hier auf die in Kapitel 2.2.1 beschrieben Phasen eines Sokratischen Gesprichs.
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bestimmte Forderungspotentiale des Sokratischen Gesprichs hinweisen und die in weiteren Ar-
beiten genauer untersucht werden sollten. Gelungene Gesprichsabschnitte lassen sich von weni-
ger gelungenen Gesprichsabschnitten vielleicht am ehesten durch einen Vergleich der folgenden

vier Dimensionen unterscheiden:

1. Verhiltnis von SachiuBerungen und M1-Aulerungen

In gelungenen Gesprichsabschnitten gibt es ein ausgewogenes Verhiltnis von Sachidul3erun-
gen und M1-AuBerungen (hier kann sicherlich kein exaktes Prozentverhiltnis angegeben
werden. Was ein ausgewogenes Verhiltnis ist, ist sicherlich kontextabhingig, aber genau die-
ser Kontext macht eventuell dann auch deutlich, ob M1- oder Sachiuflerungen fehlen, oder
eben nicht).

2. Timing der AuBerungen

In gelungenen Gesprichsabschnitten stimmt das Timing der AuBerungen. Je mehr AuBerun-
gen ,falsches* Timing haben um so weniger gelungen wird der Gesprichsverlauf sein.

3. Linge der ,,unklaren Sequenzen* und deren Auflésung

,Unklare® oder verworrene Gesprichssituationen gibt es wahrscheinlich immer. Ja es muss
sie wahrscheinlich sogar geben, sonst gibe es keinen Erkenntnisgewinn im Gesprich. Die
Frage ist aber, wie lange diese Sequenzen andauern und ob und wie versucht wird sie aufzu-
l6sen.

4. Haiufigkeit und Art der Eingriffe des Moderators

Je selbstindiger und strukturierter die Gruppe argumentiert, desto weniger muss der Mode-

rator eingreifen.

Um diesen Vergleich vorzunehmen, scheint es hilfreich sich eine ,,Matrix® zu erstellen, in der die
einzelnen Zeilen des Transkripts klassifiziert werden kénnen. DEPPERMANN schligt ein derarti-
ges Vorgehen vor und empfichlt die Erstellung einer ,,Paraphrase und Handlungsbeschreibung®,
die nach dem jeweiligen Forschungsinteresse gestaltet werden muss.'”’

Die im Anhang befindlichen Matrices'” sind nun so aufgebaut, dass sie den Vergleich zwischen
den beiden Gesprichsausschnitten hinsichtlich der oben erwihnten vier Dimensionen erleich-
tern sollen. Insbesondere die Kennzeichnung der jeweiligen Beitrdge als Sach- oder Metaiul3e-
rung und die Angabe tiber richtiges oder falsches Timing soll den Vergleich auf ,einen Blick*

moglich machen. Die Matrices sind dabei nicht als Ersatz fir die dazugehdrigen Transkripte zu

169 Vgl. DEPPERMANN (1999), 55 ff.
170 M3 und M6.
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verstehen, sie dienen vielmehr der Visualisierung. Aus diesem Grund sind auch die Zeilen des
Moderators grau hinterlegt, um deutlich zu machen, welche AuBerungen von ithm stammen und
welche nicht (wichtig vor allem fir Dimension 4). Die folgenden Ausfithrungen sind unter Be-

rucksichtigung der erwihnten Matrices zu lesen.

Zu 1. Verhiltnis von SachiuBerungen und M1-AuBerungen

Guckt man sich die erstellten Matrices und die Transkripte 3 und 6 genauer an, fillt auf, dass es
in Transkript 3 viele SachduBlerungen gibt, deren Status nicht von Metadulerungen ,.kommen-
tiert™ wird. Der Moderator fordert wiederholt auf, das neue Argument von Norbert zu formulie-
ren. Die SachduBlerungen, die dann jeweils folgen, sind aber keine Formulierungsversuche, damit
ist ihr Status unklar. Der Moderator versaumt es auch die AuBerungen der Teilnehmer aufzugrei-
fen, er wiederholt nur seine Aufforderung zur Formulierung, '

In Transkript 6 hingegen ist der Status der SachduB3erungen klar: Auf die Frage nach Beispielen,

in denen Emotionen keine Rolle spielen, wird genau diese Frage inhaltlich diskutiert.'”

Zu 2: Timing

In Transkript 3 gibt es an vielen Stellen ,,falsches Timing®. Der Streit'” bringt die Arbeit nicht
voran und viele der SachduBerungen stehen nicht in Bezug zueinander'™. Aber auch einige der
MetaduBerungen des Moderators strukturieren nicht ausreichend: In Zeile 63 wire ein Versuch
der inhaltlichen Zusammenfassung der genannten Diskussionspunkte aus den inhaltlichen Rede-
beitrigen besser gewesen.'” Und in Zeile 91 geht der Moderator nicht darauf ein, dass Paula,
trotz der wiederholten Aufforderung, keinen Formulierungsvorschlag gemacht hat.'

In Transkript 6 kommt es nur an zwei Stellen zu kurzen Phasen des falschen Timings. Einmal
will Regina ein ,,falsches® Beispiel erzihlen'” und etwas spiter kommt es zu einer Metadiskussi-

on, die zu diesem Zeitpunkt fiir den weiteren Gesprichsverlauf nicht gefiihrt werden musste.'”

171 M3 bzw. T3, 45-46, 66, 85-88, 97.

112 M6 bzw. T6, 22-32.

173 M3 bzw. T3, 28-30.

174 M3 bzw. T3, 31-44, 52-59, 64-68, 83-90.
175 M3 bzw. T3, 63.

176 M3 bzw. T3, 83-90.

177 M6 bzw. T6, 50-52.

178 M6 bzw. T6, 59-69.
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Zu 3: Linge der unklaren Sequenzen

In Transkript 3 ist der gesamte Abschnitt, der in die Matrix aufgenommen wurde, eine unklare
Sequenz. Der Moderator versucht eine Strukturierung (Formulierungsversuch), die von der
Gruppe nicht aufgegriffen wird. Es gelingt auch nicht, die vielfaltigen inhaltlichen Redebeitrige,
die aber unterschiedliche Aspekte in den Blick nehmen, zu bindeln und strukturiert zu diskutie-
ren.

Ganz anders dagegen das Transkript 6. Die ,,falschen® Sequenzen sind klar umgrenzt, der Ver-
such Reginas ein ,,unpassendes Beispiel zu erzihlen, wird durch die AuBerung Sonjas'” sofort
verhindert und auch der Ausflug in ein Metagesprich'™ wird sehr schnell von Regina und Fillip

181

wieder beendet ™ (Es ist zu bemerken, dass ohne die ,,falsche® Nachfrage des Moderators Sonja

den Exkurs gar nicht begonnen hitte!'™).

Zu 4: Hiufigkeit und Art der Eingriffe des Moderators

In Transkript 3 gibt es in den ersten 91Zeilen nur zwei M1-AuBerungen, die nicht vom Modera-
tor stammen. Die eine AuBerung strukturiert dabei die inhaltlichen Redebeitrige nicht, sondern
sie klirt lediglich die Redereihenfolge.'®’ Die andere fragt nach, ob die SachiuBerung richtig ver-
standen wurde und leistet so zumindest den Versuch einer Strukturierung.'™ Die anderen sieben
MetaduBerungen trigt der Moderator bei, er allein versucht die Diskussion zu strukturieren (mit
wenig Erfolg, wie schon festgestellt wurde). Erst im weiteren Verlauf versuchen auch Teilneh-
mer strukturierend einzugreifen.'™

In Transkript 6 gibt es viele M1-AuBerungen der Teilnehmer, die das Gesprich strukturieren.
Die AuBerungen des Moderators sind in mehreren Fillen nur Wiederholungen des schon Gesag-

18

ten'™ und in zwei Fillen selbst falsch ,,getimt“.187 Die ,,Restrukturierung®™ des Gesprichs nach

den beiden falschen Sequenzen erfolgt durch AuBerungen der Teilnehmer.'*®

Der Vergleich der beiden Gesprichsabschnitte zeigt deutliche Unterschiede in allen vier unter-

suchten Dimensionen. Der Ausschnitt aus Transkript 6 ist ein gelungenerer Gesprichsabschnitt

179 M6 bzw. T6, 54.

180 M6 bzw. T6, 59-69.

181 M6 bzw. T6, 70-71.

182 M6 bzw. T6, 58-59.

183 M3 bzw. T3, 21. Vielleicht ist das auch cher eine M2-AuBerung? Wie schon gesagt ist diese Einteilung in M1-
und M2-AuBerungen nur vorliufig, solche Fille machen deutlich, dass es eventuell noch andere ,,M-AuBerungen®
gibt oder die Unterscheidung anders verlaufen sollte.

184 M3 bzw. T3, 62.

185 M3 bzw. T3, 92-93, 95-96.

186 M6 bzw. T6, 56-57, 75.

187 M6 bzw. T6, 59, 66-67.

188 M6 bzw. T6, 54, 70-71.
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als der aus Transkript 3. Die Hiufigkeit und der richtige Einsatz der M1-AuBerungen der Teil-
nehmer in Transkript 6 liefern dabei weitere Indizien daftr, dass es eine Verdnderung des Ge-
sprachsverhaltens der Gruppe gegeben hat, und dass die in 6.2 beschriebenen Prozesse der Mi-
mesis und der Reflexion Auswirkungen auf das Gesprichsverhalten der Teilnehmer haben. In-
wieweit die Teilnehmer so eine Verinderung auch selbst erlebt haben, wird im abschlieBenden

Teil dieses Kapitels anhand der Erfahrungsberichte der Teilnehmer untersucht.

b. Seinen Zweifel dulern

Die Auswertung des Materials hinsichtlich Verinderungen bei Einzelnen gestaltet sich, wie oben
schon erwihnt, sehr schwierig. Selbst wenn sich Verinderungen zeigen lassen, ist es schwer
(wenn nicht sogar unmdglich), die Griinde fiir diese Verinderung zu benennen. Wenn das im
Folgenden doch versucht werden soll, dann nur deshalb, weil der Teilnehmer selbst in der
Gruppendiskussion von dieser Verinderung erzihlte:

,»Fillip: Ich finde dadurch dass man immer die Regeln vor Augen hat wie sich die Ge-
sprachsteilnehmer zu verhalten haben ist es natiirlich auch so dass man das in andere Berei-
che tbertrigt wenn man das jetzt eine Woche gemacht hat das war jetzt nur ein Wochenende
dass man das auch mitnimmt in andere Gruppendiskussionen rein und dann auch mal zuhért
und seine Zweifel dann auch mal dullert wo man sonst vielleicht auch nicht so der Typ ist
vielleicht hért man sonst auch nur zu und dann ist man vielleicht auch so dass man sagt jetzt
hab ich einen Zweifel jetzt muss ich ihn duflern das hab ich da irgendwo mal gelesen
das ist da verbucht im Hinterkopf und so ging mir das zumindest ich hab mich ja
immer sehr zuriickgehalten mittlerweile bin ich dann schon so dass ich auch sage
Moment mal ich hab auch was zu sagen [Hervorhebung T.F.] und jetzt (.) aber ich wart
noch ab bis ihr ausgeredet habt.“18?

Interessanterweise gibt es nun zwei Stellen im Material, in denen Fillip seine Zweifel dul3ert.

In Transkript 5 will er seine Zweifel zunichst nicht duBern.” Er wird dann aber von der Gruppe
aufgefordert, ja fast gezwungen, seine Zweifel doch zur Sprache zu bringen."”" Sonja, Anna und
Luis formulieren diese Aufforderung, indem sie sich direkt auf die Regeln des Sokratischen Ge-
sprichs beziehen.'”” Regina formuliert ihre Aufforderung zu sprechen anders'”, sie weist auf das
Problem hin, dass wir in Himbergen hatten, dass ein Teilnehmer, nimlich Emil, seine Zweifel
ebenfalls nicht rechtzeitig gedullert hatte und spiter dann viele Einwinde gegen Positionen hatte,

die eigentlich schon durch Gruppenkonsens bestitigt worden waren.

189 GD, 587-597.
19075 17-22,
19175 19.26,
19275 19, 21, 26.
19375, 25,



6. AUSWERTUNG DES MATERIALS 108

Als Fillip seine Zweifel dann schlieBlich duBert'™, werden sie von Anna aufgegriffen und sie

sagt, dass sie ganz ihnliche Zweifel habe.'”

Die nun von zwei Personen gedullerten Zweifel
werden von der Gruppe und vom Moderator aufgegriffen und es entspannt sich eine lingere
Diskussion, die versucht die Einwinde aufzunehmen und den ,,Platz* fur eine Diskussion dieser
Punkte zu finden (nicht mehr vollstindig im Transkript). SchlieBlich findet die Gruppe den
Konsens, den Punkt noch einmal im Zusammenhang mit ,,intuitiv’ aufzugreifen und den Punkt
,» Triger zu ,brauchen einen Triger® zu verindern.'”®

Diese Sequenz soll nun nicht Giberinterpretiert werden, aber es war in diesem Fall so, dass Fillip
seine Zweifel zunichst nicht duBlern wollte, weil er dachte, dass das zur Diskussion nichts beitra-
gen wiirde."”” Nach der AuBerung der Zweifel stellte sich plotzlich heraus, dass er gar nicht der
einzige war, der noch Zweifel hatte und dass es fiir den weiteren Verlauf des Gesprichs produk-
tiv war, dass er seine Zweifel schlie3lich doch mitgeteilt hatte.

In Transkript 6 bringt Fillip seine Zweifel ohne von der Gruppe aufgefordert worden zu sein an:

,»Fillip: Ich muss meine Zweifel doch noch duflern®198

Klingen in dieser Formulierung vielleicht die ,,Ermahnungen® der Gruppe und die positive Er-
fahrung des letzten Zweifelns mit? Liest man die letzten Zeilen aus dem obigen Zitat dazu:

,,S0 ging mir das zumindest ich hab mich ja immer sehr zuriickgehalten mittlerweile bin ich

dann schon so dass ich auch sage Moment mal ich hab auch was zu sagen*19?
scheint die Aussage, dass Fillip sich durch das Sokratische Gesprich ,,im Zweifel aussprechen®
getibt hat, durchaus moglich und plausibel. Interessant ist dabei, dass es die Regeln und die kon-
krete Praxis des Sokratischen Gesprichs waren, die Fillip dazu gebracht haben, seinen Zweifel zu
duBern und ihn als berechtigt anzuerkennen.
Bei allen schon erwihnten Vorbehalten, scheint es in diesem Fall méglich, einen individuellen
Lernprozess eines Teilnehmers des Sokratischen Gesprichs grob nachzuzeichnen. Méglich ist
diese Interpretation aber nur wegen der AuBerung von Fillip in der abschlieBenden Gruppendis-
kussion. Dies zeigt, wie wichtig und fruchtbar Selbstauskiinfte der Teilnehmer sein kénnen. Im
folgenden Kapitel soll daher der Frage nachgegangen werden, iber welche Lernerfahrungen

andere Teilnehmer berichten.

19475 27,

195775 28-30).

196 TA3, Punkt 4.
19775, 2223,

198 T6, 81.

199 GD, 594-596.
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6.4 ERLEBEN DIE TEILNEHMER EINE FORDERUNG IHRER

KOMPETENZEN?

Bei der Lektiire der zehn eingegangen Erfahrungsberichte fillt zunichst auf, dass die Teilnehmer
sehr unterschiedliche Aspekte in ihren Berichten in den Vordergrund stellen. Da es unmdoglich
ist, alle diese Aspekte aufzugreifen, soll der Materialband, in dem alle Berichte zu finden sind,
auch als eine Art ,, Lesebuch® verstanden werden.””

Neben der Auswertung der Berichte hinsichtlich des Forderpotentials im Bereich der ,,Ge-
sprichskompetenz®, soll im ersten Teil dieses Kapitels ein weiterer interessanter Ansatz ange-
deutet werden. Dieser Ansatz kann leider nicht ausfiihrlich verfolgt werden, er soll aber illustrie-
ren, dass im gesammelten Material noch einige Schitze zu heben sind. Die Auswahl dieses An-
satzes geschieht dabei nicht zufillig: In den Vorarbeiten zu dieser Arbeit beschiftigte ich mich
auch mit den Theorien von Ruth Cohn und der Verwandtschaft zwischen ihrer ,,Themenzent-
rierten Interaktion® und dem Sokratischen Gesprich. Als ich dann die Erfahrungsberichte las,
kam ich nicht umhin zu bemerken, dass die Berichte diese Nihe eindrucksvoll bestitigen.

Es finden sich aber auch viele Hinweise auf Lernerfahrungen, die den Bereich der ,,Gesprichs-

kompetenz* betreffen, diese Aspekte sollen im zweiten Abschnitt behandelt werden.

6.4.1 LEBENDIGES LERNEN

In der Literatur finden sich einige Texte, die die Nihe der Sokratischen Methode zu den Ideen
RutH COHNs ,themenzentrierter Interaktion® bearbeiten®'. Eine der Hauptthesen RuUTH
ConNs ist die, dass Gruppen dann gut funktionieren, wenn es ein dynamisches Gleichgewicht
zwischen den Elementen des Ich (Individuum), des Wir (Gruppe) und des Es (Thema) gibt.
Zugleich weist sie darauf hin, dass Gruppen nicht im luftleeren Raum stattfinden, sondern in
einen Kontext, in einen Globe, eingebunden sind, der wiederum Einfluss auf das Geschehen in
der Gruppe nimmt. Thre These ist, dass nur in Gruppen, denen es immer wieder gelingt, ein

Gleichgewicht zwischen den verschiedenen Elementen herzustellen, ,lebendiges Lernen® mog-

lich ist. "

200 Lenas Bericht z. B. enthilt mit der Beschreibung ihres Gesprachserlebens als Angehérige zweier (Sprach-) Kultu-
ren interessante Ankniipfungspunkte zu Uberlegungen, das Sokratische Gesprich im interkulturellen Dialog einzu-
setzen.

201 Vgl. z. B. THOMAS, KONRAD (2004): "Sokratisches Gesprich und Themenzentrierte Interaktion. Gemeinsame
Wege — getrennte Wurzeln" in: DIETER KROHN: VVerstindigung iiber 1 erstindigung. Metagespriche iiber Sokratische Gespra-
che. Miunster: LIT Verlag.

202 Siehe z. B. COHN, RUTH C. (2004): "Das Thema als Mittelpunkt interaktioneller Gruppen" in RUTH COHN: Von
der Psychoanalyse zur themenzentrierten Interaktion. Stuttgart: Klett-Cotta, 115.
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Einige der Erfahrungsberichte lesen sich nun wie ,,Kommentare® zu RUTH COHN, da sie sowohl
den ,,Globe® (besondere Regeln des Sokratischen Gespriachs und gute Atmosphire im Tagungs-
haus), als auch das ,,Ich* (eigene Erfahrungen und Ertlebnisse), als auch das ,,\Wir* (guter Um-
gang miteinander, wichtig gemeinsam zu kochen...), als auch das ,,Es* (den inhaltlichen Aspekt
unserer Arbeit an Vorurteilen) thematisieren.

Anna unternimmt zum Beispiel in ithrem Erfahrungsbericht eine Unterteilung in ,,inhaltliches,
methodisches und soziales Lernen®.*”

Luis beginnt seinen Erfahrungsbericht mit der Beschreibung des Globe. Er erzihlt davon, dass
er beim Betreten des Tagungshauses ,,in eine wohlige, beruhigende und gut gelaunte Atmosphi-
re eintauchte®.””* Im zweiten und dritten Absatz seines Berichts geht es um die Art unseres Ge-
sprichs und das sich ,,Aufeinander einspielen® der Gruppe.”” Im vierten Absatz geht es dann
um die inhaltliche Auseinandersetzung mit Vorurteilen und die fiir ihn wichtigen Erkenntnis-

206
S€.

Eine genaue Analyse soll nun nicht fiir alle Berichte geleistet werden, aber es ist auffillig, dass in
fast allen Berichten die vier Elemente RUTH COHNSs eine Rolle spielen. Die Erfahrungsberichte
sind so als Indiz dafiir zu lesen, dass es wihrend dieses Sokratischen Gesprichs gelungen ist,
eine Atmosphire des lebendigen Lernens herzustellen und vielleicht auch als Indiz dafiir, dass
das Sokratische Gesprich in seiner theoretischen Anlage eine Balancierung der Elemente des
Ich, des Wir und des Es férdert und erlaubt. Eine Auswertung des Materials in diese Richtung
soll hier also vorgeschlagen werden, kann aber in dieser Arbeit nicht in der erforderlichen Tiefe

geleistet werden.

6.4.2 GESPRACHSKOMPETENZ

Ich mochte zunichst an dieser Stelle noch einmal darauf hinweisen, dass die Teilnehmer zwar
wussten, dass ich die Aufnahmen und die Erfahrungsberichte fur eine wissenschaftliche Auswer-
tung nutzen wollte, aber nicht, in welche Richtung diese Auswertung gehen sollte. Es sollten so
Antworten, die nur entstehen, da explizit nach ihnen gefragt wird, vermieden werden. Auf eine
Frage wie: ,,Hast Du gelernt, strukturierter zu sprechen? ist eine bejahende Antwort sehr wahr-
scheinlich. Mich interessierte aber vielmehr, ob die Teilnehmer in ihren Berichten von sich aus
den Bereich der Gesprichskompetenz erwihnen wiirden, sie also, unabhingig von meinen Fra-

gen, diesen Bereich fiir wichtig erachten wiirden.

203ANNA, 38-41.
204 Lurs, 5-17.
205 Tus, 19-37.
206 TLuis, 38-47.
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In den Erfahrungsberichten und im Transkript der Gruppendiskussion finden sich viele Stellen,
die den Bereich der Gesprichskompetenzen betreffen. Um diese vielen Stellen in eine sinnvolle
Ordnung zu bringen, werde ich folgendermal3en vorgehen:

Ich werde zunichst die Stellen auffithren, in denen die Teilnehmer von einer Verdnderung ih-
res Gesprichsverhaltens berichten (a.). Diese Stellen kénnen als weitere Indizien dafiir gelesen
werden, dass das Sokratische Gesprich Einfluss auf das Gesprichsverhalten der Teilnehmer
nimmt. In diesem Zusammenhang gibt es auch Beziige zu der neu entwickelten Kompetenz des
Timings.

In den Ubetlegungen zu der Frage, auf welche Weise ein Sokratisches Gesprich die Kompetenz
M1-AuBerungen beizutragen, férdert, ging es um die beiden Aspekte der Mimesis und der Re-
flexion. Die Hypothese war, dass die Kompetenz, derartige strukturierende Aulerungen beizu-
tragen, genau durch diese beiden Elemente aufgebaut wird. Teil b. dieses Unterkapitels trigt
Stellen zusammen, die als Beleg dafiir gelesen werden kénnen, dass diese beiden Mechanismen
tatsichlich wirksam werden.

Im dritten Teil (c.) werde ich der Frage nachgehen, welchen Ertrag die Teilnehmer fiir sich
sehen, der Uber das Sokratisches Gesprich selbst hinausweist. Die Frage ist, ob die Teilnehmer
wihrend eines Sokratischen Gesprichs ,lediglich® lernen Sokratische Gespriche zu fithren, oder
ob sie Erfahrungen machen, die thnen auch in anderen Kontexten hilfreich sind.

Der vierte Teil (d.) beschiftigt sich schlieBlich mit der Frage, ob das Sokratische Gesprich auch

zum Erwerb von Moderatorenfihigkeiten beitrigt.

a. Verinderung des Gesprichsverhaltens

Das Beispiel von Fillip, das in 6.3 vorgestellt wurde, ist das einzige, bei dem sich auch im Materi-
al Stellen finden lassen, die den spiter von thm beschriebenen Lernprozess illustrieren. Aber in
einigen Erfahrungsberichten finden sich Stellen, in denen die Teilnehmer eine Verdnderung ihres
Gesprichsverhaltens beschreiben. BECKER-MROTZECK und BRUNNER weisen in ihrem Aufsatz

,Der Erwerb kommunikativer Fahigkeiten: Kategorien und systematischer Uberblick**”’

Zwar zu
Recht darauf hin, dass die Selbsteinschitzung der Teilnehmer immer auch mangelhaft oder
falsch sein kann oder Antworten im Sinne der sozialen Erwiinschtheit gegeben werden. Das ldsst
sich natiirlich auch in diesen Fillen nicht ausschlieBen, aber wenigstens der Punkt der sozialen

Erwinschtheit spielt wahrscheinlich eine kleinere Rolle, da die Teilnehmer den Auswertungsfo-

207 BECKER-MROTZEK (2004), 42.
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kus dieser Arbeit ja nicht kannten.”” In drei Erfahrungsberichten finden sich Stellen, in denen

die Teilnehmer explizit von der Verinderung ihres Gesprichsverhaltens sprechen:

»Ansonsten hatte ich mich auch selbst tiberrascht. Normalerweise poche ich sehr auf meine
Meinung, lasse kaum eine andere zu und versuche den Rest meiner Umwelt davon zu tber-
zeugen. Hier im Sokratischen Gesprich allerdings hatte ich schnell mitbekommen, dass sich
das, was ich mir so sicher vorstellte, schnell, schon bevor ich es der Runde mitgeteilt hatte, in
meinem Kopf auch schon wieder als falsch aufgel6st hatte. 209
Lars berichtet davon, dass er normalerweise sehr von seiner Meinung iiberzeugt ist und versucht,
alle anderen auch von dieser Meinung zu iberzeugen. Wihrend des Sokratischen Gesprichs hielt
er sich dagegen 6fter zuriick und stellte fest, dass er nicht immer Recht hat. Dadurch dass er den
anderen zuhort und ihre Aussagen ernst nimmit, relativieren sich seine eigenen Vorstellungen. Er
lisst sich von den Argumenten der anderen Gberzeugen und verindert gegebenenfalls seine eige-

210 - . .
’,in der er auf die ,,Anwendung® dieser Me-

ne Meinung. Die folgende Passage seines Berichts
thode des Austauschens von Argumenten in der Wissenschaft eingeht, lisst darauf schlieBen,
dass er seine Erfahrungen als bedeutsam und wichtig ansieht. Ob er sein Gesprichsverhalten
auch in anderen Kontexten verindert hat oder es verindern mochte, ist aus Lars Bericht nicht zu
entnehmen.

Im Bericht von Regina hingegen findet sich eine Stelle, in der sie explizit auf die Verinderung

ihres ,,allgemeinen® Diskussionsverhaltens eingeht:

,Gelbt bzw. verbessert hat das Gesprich (hoffentlich) auch mein Diskussionsverhalten. Ich

neige dazu, Leute in ihrem Reden zu unterbrechen. Die Regeln ,,H6re dem anderen genau

zul* und ,,Melde dich, wenn viele etwas sagen wollen haben das auf jeden Fall bei mir redu-

ziert, ich hoffe auf ein Minimum. ‘211
Es klingt so, als ob Regina nun auch in anderen Kontexten die anderen Gesprichsteilnehmer
weniger unterbricht oder sich das zumindest vorgenommen hat. Interessant ist dabei, dass sich
Regina hier auf die Regeln des Sokratischen Gesprichs bezieht. Die erste ,,Hére dem anderen
genau zul® ist eine der Regeln, die HORSTER in seinem Buch auffithrt’'* und die wihrend des
Gesprichs an der Wand angeschlagen waren. Die zweite Regel, die von Regina erwihnt wird
,Melde dich, wenn viele etwas sagen wollen! ist dagegen eine mdégliche Ausformulierung der

Regelung, die wihrend des kurzen Metagesprichs iiber das Melden getroffen wurde.”’ Fiir Regi-

na hat ,,unsere” Regel denselben Status, wie die von HORSTER vorgeschlagene. Diese Stelle ist

208 Die Spannung zwischen der berechtigten Forderung nach Einbezichung der Perspektive der Teilnehmer, wie sie
eine konstruktivistische Pidagogik fordert, und dem ebenso berechtigten Einwand, dass Selbsteinschitzung natiit-
lich auch falsch sein kann, kann hier leider nicht ausfithrlich diskutiert werden.

209 TARS, 22-26.

210 TLARS, 26-34.

211 REGINA, 39-42.

212 HORSTER (1994), 65.

213 Siehe im Bericht (Kapitel 5.2), Gesprich 3, bzw. Kapitel 6.2 b, bzw. T4.
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somit auch ein Beleg dafiir, dass es wihrend eines Sokratischen Gesprichs gelingen kann, bei
Bedarf neue Regeln zu beschlieBen und diese auch zu etablieren. Weist dies nicht sogar auf eine
Kompetenz der ,,Gesprichsgestaltung® hin, die bis jetzt noch nicht bedacht und thematisiert
wurde? Alle Gespriache funktionieren nach impliziten und expliziten Regeln. Ist das nicht eine
wahre kommunikative Schliisselkompetenz, wenn Menschen in der Lage sind, diese Regeln zu

thematisieren und dem jeweiligen Bedarf anzupassen?

Paula thematisiert in ihrem Bericht eine andere Erfahrung, die darauf hinweist, dass tatsichlich
die Fihigkeit des ,,richtigen Timens* erlernt wird. Sie schreibt:

,»An diesen und anderen Punkten habe ich es auch als unbefriedigend empfunden, die Dis-

kussion nicht so weiter fihren zu kénnen, wie ich es in dem Moment gerne getan hitte, aber

ich habe im Laufe der Diskussion eingesehen, warum das gerade nicht ging, oder den Grund

fiir meinen Wunsch als nicht so wichtig empfunden, als dass ich unbedingt darauf hitte be-

stechen mussen. Ich glaube, dass ich anfangs bestimmt mehr gesagt habe, dass ich im Nach-

hinein nicht so wichtig finde, und meine Meinung am Ende 6fter auf ihre Wichtigkeit tiber-

prift habe und unter umstinden dann nicht eingebracht habe.*214
Genau das, was in Gesprich 5 passiert, als Sonja ihre AuBerung tiber das momentane Vorgehen
zurlickziehen will*”’, passiert bei Paula auch, allerdings nur gedanklich. Sie schreibt, dass sie ihre
»2Meinung auf ihre Wichtigkeit iberprift habe und sie dann ,junter Umstinden nicht einge-
bracht habe®. Genau diese Fihigkeit, sich zu tberlegen, ob der eigene Beitrag zum Gesprichs-
verlauf beitragen kann oder ihn vielmehr stort, scheint bei Paula geférdert worden zu sein. Diese
Fahigkeit wurde in den vorangegangen Ausfihrungen unter dem Begriff des ,, Timings* gefiihrt.

Paula ist aber nicht die Einzige, die sich in dieser Richtung duf3ert:

»oonja: Ich find auf jeden Fall das ist iberhaupt die Diskussions und Argumentationspraxis
die man hat weil ich merk das auch in Alltagsgesprichen ich neige ziemlich dazu einfach da-
zwischen zu reden was ich total schrecklich finde und so was trainiert man eben da das man
es eben nicht macht weil man seine eigene Meinung schon mal einen Moment zuriickhalten
muss bis Platz ist die anzubringen also das ist in jeder Gesprichssituation ob jetzt zu Hause
oder im Seminar keine Ahnung*216

Das Sokratische Gesprich , trainiert™, wie Sonja schreibt, die Fahigkeit die eigene Meinung auch
mal zurtickzuhalten, bis Platz ist sie anzubringen. Zudem thematisiert sie, dass dies eine Fahig-
keit ist, die auch in anderen ,,Gesprichssituationen, ob jetzt zu Hause oder im Seminar® wichtig

ist.

214 PAULA, 54-61.
215 Vgl. Kapitel 6.1 ¢ bzw. T6, 62.
216 GD, 574-579.
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b. Mimesis und Reflexion
Zunichst werde ich auf die Stellen eingehen, in denen mimetische Prozesse eine Rolle spielen.

Im zweiten Teil geht es um Passagen, die die Bedeutung der Reflexion aufzeigen.

MIMESIS
In den Erfahrungsberichten finden sich einige Stellen, die darauf hinweisen, dass die Teilnehmer
mimetische Prozesse erlebt haben. Regina schreibt zum Beispiel:

,» Vielleicht auch, weil es schon mein 2. Sokratisches Gesprich war, fiel mir das alles gar nicht

mehr so schwer wie sonst. Normalerweise spreche bzw. diskutier ich eher unstrukturiert und

drauf los. Die Form des Sokratischen Gesprichs ist durch die unterschiedlichen Regeln je-

doch sehr durchstrukturiert. An einigen Punkten, habe ich das auch als hemmend empfun-

den; an Stellen, an denen ich gerne weiterdiskutiert hitte, es aber aus dem Rahmen fiel. Im

GroBen und Ganzen habe ich dieses Regelgerust jedoch eher als stiitzend/helfend empfun-

den217
Regina deutet in ihrem Bericht an, dass sie durch das erste Gesprich in Himbergen schon U-
bung hatte und ihr das strukturierte Sprechen deshalb leichter fiel als ,,normalerweise®. Das man
durch Ubung in einer Sache besser wird, scheint zunichst eine etwas triviale Aussage zu sein.
Dennoch sollte man diesen Faktor nicht unterschiatzen. Man lernt eine Sache nur, indem man sie
tut. Siecht man es als Ziel an, dass Studenten an einem rationalen Diskurs kompetent teilnehmen
koénnen, mussen sie die Moglichkeit haben sich darin zu tben. Folgendes Zitat macht zudem
deutlich, dass die Teilnehmer nicht nur die Fahigkeit erwerben, in einem Sokratischen Gesprich
strukturierter zu sprechen:

,»Mir ist aufgefallen, dass alle Beteiligten hinterher auch im Seminargesprich dhnlich spra-

chen wie am Wochenende. Strukturierter, mit mehr Bedacht.218
Sonja berichtet, dass die Teilnehmer die bestimmte ,,Sprechweise® des Sokratischen Gesprichs
in anderen, dhnlichen Kontexten (,,Seminaren®) beibehalten haben. Auffillig ist, dass sie von
,allen Beteiligten® spricht. Alle Teilnehmer haben danach ,,strukturierter und mit mehr Bedacht*
gesprochen. Diese Zeilen aus Sonjas Bericht deuten darauthin, dass das Gelernte nicht nur im
Kontext des Sokratischen Gesprichs zu nutzen ist, sondern auch dariiber hinaus. In Abschnitt c.
dieses Kapitels werde ich diesen Gedanken noch einmal aufgreifen und weitere Stellen zusam-
mentragen, die Hinweise auf den Ertrag des Sokratischen Gesprichs geben.
Das folgende Zitat aus Luis Abschlussbericht ist fiir den Kontext der Mimesis besonders inte-
ressant:

,»Die Gespriche selbst erlebte ich als sehr konzentriert und — im Gegensatz zu Himbergen —
vor allen Dingen am Anfang schr fokussiert. Das hat dann am Samstag nachgelassen, war je-

217 REGINA, 47-53.
218 SONJA, 114-115.
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doch am Sonntag wahrscheinlich auf Grund des Zeitdrucks wieder besser. Gerade im ersten

Gesprich hatte ich den Eindruck, dass sich immer sofort jemand eingeschaltet hatte, sobald

das Gesprich vom Thema abzukommen drohte. Das schien mir bemerkenswert, da ich

glaube, dass es in Himbergen eine Weile gedauert hatte, bis wir andere unterbrachen und auf

das Thema hinwiesen. Dort war es zu Beginn nur Tobias, der solche Eingriffe vornahm und

erst im Laufe des zweiten Gespriches begannen wir, uns ,,aufeinander einzuspielen®. Dieses

»aufeinander Einspielen passierte meinem Eindruck nach im Haus Uriel innerhalb von Stu-

fe 1, in der wir geeignete Beispiele suchten.“21?
Luis vergleicht sein Erleben dieses Gespriach mit seinen Erfahrungen aus Himbergen und ihm
fallt auf, dass ,,es in Himbergen eine Weile gedauert hat, bis wir andere unterbrachen (...) dort
was es zu Beginn nur Tobias, der solche Eingriffe vornahm.” Beim Gespriach im Haus Uriel
hingegen, kann sich die Gruppen sehr schnell ,,aufeinander einspielen®, weil nicht nur der Mode-
rator strukturierend eingreift, sondern viele Teilnehmer dies auch tun. Das kénnen sie nur, weil
die Erfahrungen und die Ubung aus dem ersten Gesprich sie dazu befihigt haben. Interessant
ist hier auch die Wortwahl von Luis: ,aufeinander einspielen®. Er thematisiert damit, so interpre-
tiere ich diese Wortwahl, dass Gespriche ein Gruppengeschehen sind, dass sich der Umgang
miteinander ,einspielen® muss, dass die speziellen expliziten und impliziten Regeln, die dem
Gesprich zu Grunde liegen sollen, zunichst ausgehandelt oder eingeiibt werden mussen. Dies
geht dann besonders gut, wenn einige Teilnehmer sich schon im strukturierenden Sprechen ge-
bt haben und den bestimmten ,,Sprachstil des Gesprichs kennen und zur Anwendung brin-
gen. Diesen Sprachstil eignen sich die anderen, weniger erfahrenen Teilnehmer, im Verlauf des
Gesprichs in mimetischen Prozessen an.*”’
In der abschlieBenden Gruppendiskussion gibt es eine aufschlussreiche Stelle, in der die Teil-
nehmer sich dariiber austauschen, wie eine Anderung des eigenen Gesprichsverhaltens vor sich
gehen konnte. Sie thematisieren dabei genau die beiden Aspekte, die in der Analyse des Materials

schon auftauchten: Mimesis und Reflexion.

»Moderator: (...)[liest vor:] Mir ist aufgefallen dass alle Beteiligten hinterher auch im Semi-
nargesprich dhnlich sprachen wie am Wochenende strukturierter mit mehr Bedacht

[Lachen einige]

Ist Euch so etwas auch aufgefallen oder auch an Euch selber

)

muss auch nicht das ist keine Frage auf die Ihr mit ja antworten musst auf keinen Fall

Anna: Ich habs mir auf jeden Fall vorgenommen

Fillip: Ich hitte cher darauf getippt das ein Automatismus einsetzt und nicht dass man sich
das vornimmt

Paula: Ich glaube es klingt relativ schnell wieder ab wenns dann ein paar Tage her ist hierbei
habe ich das Gefthl aber noch stirker bei der Ludus Globi Geschichte [ein Theaterpro-

29 Luis, 19-28.

220 Bei der Durchsicht des Materials schien es mir tbrigens eine Tendenz zu geben, dass die ,,neuen® Teilnehmer
zunichst weniger mit strukturierenden AuBerungen am Gesprich beteiligt waren, im weiteren Verlauf aber immer
stirker ebenfalls strukturierende AuBerungen einbrachten. Insbesondere bei ANNA und Sonja lieBe sich diese Ent-
wicklung nachzeichnen.
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jekt]dass ich danach nicht mehr aufthéren konnte so zu sprechen das ist lustig manchmal ein

bisschen komisch ich hab halt die ganze Zeit so ganz artikuliert gesprochen [spricht alles

sehr artikuliert] und ich find das eigentlich total toll weil ich durch die Ubung so drin war das

habe ich mir dann auch vorgenommen das will ich ein bisschen beibehalten aber das ist

schon wieder zwei Wochen her [genuschelt und schwer verstindlich] Also das wir cool

wenn man so etwas Ofter hitte weil ich glaub das bringt auf die Dauer schon etwas®22!
Anna hat sich vorgenommen strukturierter zu sprechen. Verweist das nicht darauf, dass sie die
Struktur des Gesprichs als hilfreich wahrgenommen hat und sich Gedanken macht, wie man
diese Erfahrungen auch in anderen Kontexten nutzen kann? Fillip hingegen thematisiert die mi-
metischen Prozesse. Er geht davon aus, dass es sich ,automatisieren® muss. Paula greift den
Gedanken Fillips auf und erzdhlt von einem Theaterprojekt ,,Ludus Globi®, in der sie die Erfah-
rung gemacht hat, dass sich ein bestimmter Sprachstil ,,automatisiert™ hatte. Sie verweist dann

222 . . .
Neben diesen mimetischen Pro-

darauf, dass es sicherlich ertragreich sei, das 6fter zu machen.
zessen thematisiert Anna, wie oben schon erwihnt, die zweite Moglichkeit, sein Gesprichsver-
halten zu beeinflussen: durch Reflexion. Im folgenden Abschnitt werden die Stellen zusammen-

getragen, die diesen Aspekt thematisieren.

REFLEXION

Die oben schon erwihnte Stelle aus Sonjas Bericht*” setzt sich folgendermafen fort:
»AuBerdem habe ich das Gefiihl mir einfach meiner Worte und deren Wirkung auf Andere
ein kleines bisschen bewusster zu sein. Es wire Ubertrieben zu sagen, dass das Gesprich
meine Sprache total verdndert hat, aber ich denke mehr dariiber nach wie die Menschen in
meiner Umgebung (Freunde, Kommilitonen, Dozenten) sich (und ich mich selbst) im Ge-
sprach verhalten®224
Dieser Teil deutet auf Reflexionsprozesse hin, die wihrend und nach einem Sokratischen Ge-
sprich bei den Teilnehmern ablaufen. Sonja fillt auf, dass sie jetzt ,,bewusster mit thren Worten
und deren Wirkung auf Andere® umgeht. Dies bedeutet zwar nicht, dass sich ,,ihre Sprache total
verdndert hat“, aber doch, dass sie mehr dartber ,,nachdenkt™, wer sich wie in Gesprichen ver-
halt.
Eine Stelle aus Luis Erfahrungsbericht zeigt allerdings auch die Schwierigkeiten, die man trotz
der Reflexion auf die Bedeutung von strukturierenden AuBerungen in einem Gesprich haben
kann:

»Besonders interessant wihrend der Gespriche war fir mich, darauf zu achten, wann ein
Gesprich verworren wird/ lange dauert/ man das Gefithl hat, man kommt nicht zu Wort.

221 GD, 544-564.

222 zur Bedeutung der Mimesis und der Ubertragung strukturierten Sprechens in andere Kontexte siche auch GD
544-659, in dem die Teilnehmer genau dartber sprechen.

225 Mir ist aufgefallen, dass alle Beteiligten hinterher auch im Seminargesprich dhnlich sprachen wie am Wochen-
ende. Strukturierter, mit mehr Bedacht.* SONJA, 114-115.

224 SONJA, 116-120.
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Leider ist mir das tberhaupt nicht gelungen, denn ich merkte immer nur, wenn wir uns in ei-

ner solchen Situation befanden. Jedoch niemals, welche Faktoren dazu beigetragen hatten,

dass wir tiberhaupt in eine solche Situation geraten waren!225
Dieses Zitat zeigt, dass Luis ein deutliches Gefiihl dafiir hat, wann man sich in einer schwierigen,
unklaren Situation befindet und er sich die Frage stellt, wie die Diskussion dorthin geraten ist.
Die Antwort weil er allerdings nicht. Und in der Tat ist es sehr schwer, wihrend eines laufenden
Gesprichs zu merken, warum es plotzlich ,,verworren® ist. Interessant fiir den Kontext der U-
berlegungen hier ist aber, dass Luis bemerkt, dass es manchmal verworren ist und manchmal
nicht, und er wissen will warum. Das Sokratische Gesprich bietet mit dem Metagesprich ein
Forum an, in dem genau die Frage, die Luis stellt, diskutiert werden kénnte. Was ist passiert,
dass das Gesprich plétzlich ,,verworren® wurde, und wie haben wir dem Gesprich wieder Struk-
tur gegeben? Es scheint moglich zu sein, diese reflexiven Elemente, die ,,Analysegespriche®, wie

GRONKE sie nennt™, weiter auszubauen, um den Teilnehmern noch mehr Gelegenheit zur Re-

b

flexion des Gesprachsverlauf zu geben. Das folgende Zitat aus dem Bericht von Anna zeigt aber,
dass auch schon in diesem Gesprich die Reflexion tber das eigene Handeln fruchtbar war:

,»Mit der Bezeichnung ,,methodisches Lernen® meine ich die das Ertlernen, Einiitben und
Diskutieren der von ,,Gisela Raupach-Strey” zusammengefaliten Regeln und Formalia des
Sokratischen Gesprichs. In diesem Bereich habe ich das Gefiihl einiges mitgenommen zu
haben. Das Bewul3tsein fir bestimmte Vorgehensweisen, wie die konsequente Durchfthrung
von Arbeitsschritten waren, gerade weil sie auch zum Thema gemacht wurden (Verfahrens-
vorschlige/ Methagesprich), doppelt interessant. Das Methodische sehe ich als einen Be-
reich, in dem ich mehr lernen konnte, als in den anderen; vermutlich, weil das Methodische
im alltdglichen Leben wenig bewul3t behandelt wird.*227

Anna geht direkt darauf ein, dass durch die Reflexion iiber das eigene Vorgehen und die Bedeu-
tung der Regeln ein ,,Bewusstsein® geschaffen wird, das es im ,,alltiglichen Leben® so nicht gibt.
Gerade durch diese Bewusstmachung hat Anna das Gefihl, viel gelernt zu haben: Sie hat nicht
nur die Vorziige einer strukturieren Diskussion etlebt, sondern auch verstanden, welche Elemen-
te fir so eine strukturierte Diskussion wichtig sind. Dass Anna das nun tatsdchlich ,,weil3, zeigt

auch folgender Ausschnitt aus der Gruppendiskussion:

»Anna: (...)dann hab ich mir mal iberlegt warum benennen wir nicht einfach zu Anfang der
Stunde einen Moderator
Sonja: Wenn der Dozent das schon nicht hinkriegt [leise]

Anna: Ja ne cinfach wirklich als Hilfe fur alle der zwischendurch biindelt und sagt Leute da
waren wir das war unsere Frage darauf wollen wir uns konzentrieren du hast gerade das ge-
sagt weiter

Moderator: Wann hast Du Dir [zu Anna] das gedacht

Anna: Soll ich jetzt ein Seminar nennen [Lachen alle]

225 Tuis, 30-34.
226 Vgl. Kapitel 3.2 bzw. GRONKE (2004).
227 ANNA, 52-61.
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Moderator: Nein hast Du Dir das vor dem Sokratischen Gesprich gedacht oder danach das

ist die entscheidende Frage

Anna: Ich habs das hat mich vor dem Sokratischen Gesprich schon genervt und danach

konnt ich’s wirklich genauer benennen
Anna ist sich nach diesem Gesprich im Klaren dartber, wie wichtig eine Moderation fiir das
Gelingen einer guten Diskussion ist. Sie ,,weil3 das jetzt, und kann so das, was sie schon ,,vor
dem Sokratischen Gesprich genervt hat, ,,genau benennen®: sie fordert einen Moderator, der
die Diskussion ,,bundelt und sagt ,,Leute, da waren wir, das war unsere Frage*.
Auch im Erfahrungsbericht von Peter finden sich viele Stellen, die zeigen, dass er seine Erfah-
rungen im Sokratischen Gesprich reflektiert und benennen kann, was er am Gesprich als positiv
und gewinnbringend erlebt hat:

,»,Im Nachhinein empfinde ich auch die Regelung des sokratischen Gesprichs als Intensivie-
rung. Besonders die Endlosdiskussion, die vom Hundertsten ins Tausendste fithren, sind
immer interessant, fithren aber doch oft weg vom Thema. Plétzlich ist man in eine hitzige
Debatte verstrickt und dreht sich im Kreis. Im Idealfall erkennt der Leiter das rechtzeitig und
greift den roten Faden auf / fuhrt zum nichsten Abstraktionspunkt — selbstverstindlich oh-
ne die eigene Meinung ins Spiel zu bringen. 228

,»Auch die Aufforderung des Leiters ,,Komm mal zuriick zum Beispiel® ist der Intensivierung
térderlich. Die Diskussion wird nicht zu abstrakt, es wird nicht zu kompliziert, alle sind geis-
tig dabei.“22?

,»Was waren die wichtigsten Situationen? Vielleicht habe ich diese Frage teilweise schon be-

antwortet, nichtsdestotrotz: Ich fand es wichtig, wenn jemand gesagt hat: ,Das fihrt zu

nichts, bitte lasst uns weiter machen. Damit macht man sich nicht nur Freunde, liegt aber

meist richtig. Das sokratische Gesprich ist zwar nicht so vorgeschrieben wie der Unterricht

in der Schule, aber es ist eben auch keine Privatdiskussion. Es gibt Regeln und meiner Mei-

nung nach helfen diese sehr bei der Probleml6sung.*230
In all diesen AuBerungen thematisiert Peter die Bedeutung der speziellen Regeln des Sokrati-
schen Gesprichs, er hat diese Regeln als ,,intensivierend* wahrgenommen. Im letzten Zitat wird
ganz deutlich, dass er sich dartiber im Klaren ist, dass die Regeln ,,bei der Problemlésung hel-

(13

fen®.

Die am Material entwickelte Hypothese, dass es in Sokratischen Gesprichen sowohl zu mimeti-
schen, als auch zu reflexiven Lernprozessen kommt, gewinnt durch die vorgestellten Zitate an
Plausibilitit. Die Teilnehmer berichten von einer Verinderung ihres Gesprichsverhaltens durch
mimetische und reflexive Prozesse.

Im folgenden Abschnitt soll der Frage nachgegangen werden, in welchen anderen Kontexten die

Teilnehmer Anwendungsmoglichkeiten fiir das Gelernte sehen.

228 PETER, 17-22.
229 PETER, 28-30.
230 PETER, 73-78.
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c. Was ist der Ertrag eines Sokratischen Gesprichs? Was nehmen die Teilnehmer mit?

In den Berichten der Teilnehmer geht es an mehreren Stellen darum, dass sie etwas gelernt ha-
ben, das tiber den Kontext eines Sokratischen Gesprichs hinausweist. Zum einen geht es um
AuBerungen, die zeigen, dass die Teilnehmer die strukturierenden Elemente des Sokratischen
Gesprichs auch in anderen Bereichen als hilfreich erleben, zum anderen darum, dass die Teil-

nehmer die Qualitit anderer Diskussionen besser beurteilen kénnen.

DIALEKTISCHES DENKEN

Das Prinzip des Sokratischen Gesprichs ist ein dialektisches: Man tauscht, geleitet von einem
gemeinsamen Erkenntnisinteresse, Argumente aus, in der Hoffnung, durch die Gegeniiberstel-
lung verschiedener Positionen zu hoherer Einsicht zu gelangen. Dass dieses Vorgehen in der
Wissenschaft generell ein dhnliches ist, formuliert Lars in seinem Bericht folgendermalen:

,»Ich denke, dass das Prinzip des Sokratischen Gesprichs schon heute und seit langer Zeit in
abgewandelter Form benutzt wird. Jemand stellt eine These auf, z. B. in der Biologie, glaubt
alles berticksichtigt zu haben und dann kommt irgendwer anderes, widerlegt oder dndert die
These. Dieser gruppendynamische Prozess fithrt dann also, meiner Meinung nach, zum Wis-
sen und zur Weiterentwicklung.“23!
Fur Lars ist das ,,Prinzip®, dem das Sokratische Gesprich und die Wissenschaft im Allgemeinen
folgen, dasselbe: Es geht zunidchst um den Austausch von Argumenten. Die Anerkennung der
besseren Argumente fithrt dann ,,zum Wissen und zur Weiterentwicklung®. Auch Luis sicht die-

se Parallele und thematisiert das Ubungspotential Sokratischer Gespriche:

,»Luis: Was aber total gut ist das kam mir noch fiir mich bildet ein Sokratisches Gesprich die

Idealform von dialektischem Argumentieren ab und perfekt wire wenn man viele Sokrati-

sche Gespriche macht und dann irgendwann in der Lage ist selbst moglichst viel davon ab-

zubilden wenn man tber einen Gegenstand spricht das man eben moglichst viele andere

Meinungen Positionen schon im Kopf hat die man annehmen kann oder widerlegen kann

oder wie auch immer also da find ich hilft das auch ungemein also nicht nur im Seminar um

da strukturierter zu reden®?32
Es bleibt zwar fraglich, ob die von Luis vorgeschlagene ,,Abbildung® eines Sokratischen Ge-
sprichs ,,im Kopf* ein wirklich stattgefundenes Gesprich ersetzen kann®’, aber Luis weist auf
das Potential Sokratischer Gespriche als ,,Denkschule* hin. Eine ,,Denkschule®, die einen
lehrt, die in Frage stehenden Gegenstinde moglichst differenziert zu betrachten und alle relevan-

ten Argumente mitzubedenken. Diese Schulung argumentativer Fihigkeiten wird auch noch an

zwei anderen Stellen in Lars Bericht thematisiert:

231 LARS, 30-34.

232 GD, 638-644.

233 Dies scheint mir eine philosophiemethodologische Frage von grofler Spannung, ob es moglich ist den dialekti-
schen Austausch nur im eigenen Kopf vorzunehmen (gibt es nur ,,eine® Vernunft, derer wir alle teilhaftig sind, dann
geht das...) oder ob der konkrete Austausch mit anderen immer ein ,,Mehr* bietet.



6. AUSWERTUNG DES MATERIALS 120

,,Mir hat das Wochenende jedenfalls Spal3 gemacht und ich halte es, dariiber hinaus, als prak-
tische Disziplin, in der konkreten Anwendung unserer philosophischen bzw. argumentativen
Fihigkeiten, fur eine interessante Erginzung, die sehr viel Erfahrungspotenzial durch den
Dialog untereinander bietet. 234

Auch Lars nimmt den Ubungsaspekt Sokratischer Gespriche auf, er nennt sie eine ,,praktische

Disziplin®, die durch die ,,konkrete Anwendung® grof3es ,,Erfahrungspotential® bietet.

Doch nicht nur das Denken und Sprechen wird geférdert, Regina weist noch auf einen dritten

Aspekt hin:
,»Die Fragen ,,Bringt uns diese Diskussion fiir unsere eigentliche Fragestellung weiter oder
nicht?®, die wir uns hdufiger stellen mussten, war zwar héufig erniichternd, aber gerade des-
wegen auch wieder gut. Ich werde mir vornehmen, diese Methode auch fiir mich selber an-
zuwenden, wenn ich irgendeinen argumentativen Text schreibe.“(Regina Z.59-63)
Sie nimmt sich vor, das Gelernte auch zu nutzen, wenn sie einen ,argumentativen Text* zu
schreiben hat. Die Frage, ob sie bestimmte Diskussionen fiir ihre ,,eigentliche Fragestellung®
braucht, will Regina in Zukunft auch stellen, wenn sie selbst Texte produziert.
Die Teilnehmer erleben also nicht nur eine Férderung ihrer argumentativen Fahigkeiten in kon-
kreten Diskussionen, sondern auch eine Férderung ihrer Fihigkeit dialektischen Denkens und
argumentativen Schreibens. Das letzte Statement der Gruppendiskussion bringt dieses grofie
Potential noch einmal zum Ausdruck:

»INorbert: Ja also dass ist auch was ich meine also ich denke der Gewinn von so einem Ge-

sprich ist dass man lernt strukturell irgendwie sein Denken zu organisieren einfach ein biss-

chen und das ist wichtig fiir jedes Seminar und alles was man im Denken tut oder wenn man

eine bestimmte Idee entwickelt oder so was das muss man sich immer bewusst machen oder

wenn man einen Text analysiert (...) was du lernst bei einem Sokratischen Gesprich ist ein-

fach von Anfang bis Ende zu denken und das find ich super das ist wichtig* 23>
Nortbert formuliert noch einmal, dass ein Sokratisches Gesprich einem hilft ,,sein Denken zu
organisieren und man ,lernt von Anfang bis zum Ende zu denken®. Das ist fir Norbert fiir

,,alles was man im Denken tut® entscheidend, das heil3t also auch fur konkrete Diskussionen und

das Schreiben argumentativer Texte.

ERLEBEN ANDERER DISKUSSIONEN

Wie schon angedeutet, erleben die Teilnehmer auch andere Diskussionen nach der Erfahrung
des Sokratischen Gesprichs neu. Die folgenden Stellen aus den Erfahrungsberichten und der
Gruppendiskussion belegen, dass die Teilnehmer die gemachten Erfahrungen auch in anderen

Situationen nutzen konnen.

234 NORBERT, 21-25.
25 GD, 963-973.
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Sonja erzihlt ganz am Anfang der Gruppendiskussion von den Situationen, bei denen sie sich an
das Sokratische Gesprich erinnert:

»oonja: In der Diskussion mit anderen die nicht da waren also wenn man jetzt Gber etwas
vollig anderes geredet hat nicht iber das Gesprich sondern wenn man dann merkt wie das
Diskussionsverhalten von anderen ist also wenn man dann zum Beispiel sagt wenn man sa-
gen wiirde jetzt hast du die und die Regeln nicht beachtet aber das sagt man natirlich nicht
weil (er) nichts damit zu tun hat dann erinnert man sich wieder an die Regeln und die Art wie
wir geredet haben23¢

An dieser Stelle zeigt sich, dass Sonja sich im Kontext einer anderen Diskussion an das Sokrati-
sche Gesprich erinnert und ihren Gesprichspartner am liebsten auf die Einhaltung der fur das
Sokratische Gesprich geltenden Regeln hinweisen wiirde.

An einer anderen, oben schon einmal zitierten Stelle witd noch deutlicher, dass die Teilnehmer
anderen Diskussionen jetzt anders folgen und viel klarer benennen kénnen, was sie dort stort:

»,Moderator: Habt Ihr das fillt mir jetzt ganz spontan ein (.) habt ihr () jetzt nach dem Sok-
ratischen Gesprich mehr das Gefiihl den Wunsch nach so einer Biindelung oder gabs das
schon davor das ist die erste Frage und die zweite (2) wie kénnte das in normalen Seminaren
gehen wie kénnte diese Bundelung stattfinden

Paula: [leise] bei Herrn K. [Lachen leise]

Anna: Also so im Seminar finde ich das gut wenn der Dozent die Fihigkeit hitte das zu tun
wenn nicht dann (\) weil ich nicht glaube dass du jedes Mal bei einer neuen Gruppe den An-
spruch stellen kannst dass die alle das machen was das Sokratische Gesprich als optimal
sicht dass jeder die Regeln beherrscht und einhilt wenn der das nicht kann dann hab ich mir
mal tberlegt warum benennen wir nicht einfach zu Anfang der Stunde einen Moderator
Sonja: Wenn der Dozent das schon nicht hinkriegt [leise]
Anna: Ja ne cinfach wirklich als Hilfe fur alle der zwischendurch biindelt und sagt Leute da
waren wir das war unsere Frage darauf wollen wir uns konzentrieren du hast gerade das ge-
sagt weiter

Moderator: Wann hast Du Dir [zu Anna] das gedacht

Anna: Soll ich jetzt ein Seminar nennen [Lachen alle]

Moderator: Nein hast Du Dir das vor dem Sokratischen Gesprich gedacht oder danach das
ist die entscheidende Frage

Anna: Ich habs das hat mich vor dem Sokratischen Gesprich schon genervt und danach
konnt ich’s wirklich genauer benennen

Sonja: Ja ich glaub auch das man jetzt einfach besser ausdriicken kann weil man auch das
kennengelernt wies denn sein kénnte weil vorher wars irgendwie so irgendwas miusste anders
laufen aber wie weil} ich jetzt auch nicht so genau

Regina: Ich komm chrlich gesagt jetzt erst drauf was es Giberhaupt ist“237

Anna ist, wie oben schon festgestellt, nach dem Sokratischen Gesprich in der Lage, das, was sie
,schon immer genervt™ hat, zu benennen. Thr fehlt in normalen Diskussionen die Struktur, die
,Bundelung®. Durch das Sokratische Gesprach und dadurch, dass die Teilnehmer ,kennen ge-

lernt haben, wie’s denn sein kénnte®, sind sie jetzt in der Lage, ihr Unbehagen zu artikulieren.

Neben Anna, Sonja und Regina bestitigen auch Paula, Ferdinand und Luis in den nichsten Zei-

256 GD, 9-14.
257 GD, 660-685.
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len der Gruppendiskussion diese Erfahrung,*”

Das Sokratische Gesprich scheint den Aufbau
einer Fihigkeit zu unterstitzen, die es einem erlaubt, den Fortgang von Diskussionen nachzu-
vollziehen und ihre eventuellen Mingel zu benennen. Dies ermdglicht dann auch sinnvolle Vor-
schlige fur den weiteren Umgang (z. B. Benennung eines Moderators) und weist so wieder auf

die Kompetenz der ,,Gespriachsgestaltung* hin.

d. Ausblick oder Ubung macht den Meister

In dieser Sammlung interessanter Passagen aus den Erfahrungsberichten sollen die kritischen
Stimmen nicht v6llig fehlen. Luis ist es, der die Kritik in seinem Abschlussbericht so formuliert.
Er schreibt:

»Meine Kritik zielt vielmehr darauf ab, dass es so viele Situationen (diesmal vor allen Dingen
Samstags) gibt, in denen man unbefriedigt ist, weil alles so zih voran geht, man selten dran
kommt etc. Aber das gehért wahrscheinlich zu einem ,Sokratischen Gesprich’ dazu und liegt
nicht in der Macht des Moderators — deshalb ist es mehr eine Kritik an dieser Gesprichs-
form. Allerdings wiisste ich auch nicht, wie man die Form dahingehend dndern kann, dass
solche Situationen tiiberhaupt nicht oder kaum vorkommen.*23?

Luis bezieht seine Kritik an den ,,vielen Situationen®, in denen es ,,zidh voran geht®, auf die Me-
thode des Sokratischen Gesprichs. Er vermutet, dass es der Methode geschuldet ist, dass diese
Situationen entstehen. Ich glaube allerdings nicht, dass die Methode des Sokratischen Gesprichs
das Problem ist. Wie das Transkript 3, das einem Gesprich des Samstags entstammt, zeigt, gab
es dort Schwierigkeiten mit dem ,, Timing* zwischen Gruppe und Moderator. An diesen uniiber-
sichtlichen Stellen der Diskussion waren meine Erfahrungen mit der Leitung Sokratischer Ge-
sprache nicht ausreichend, um die Situation ,,gut zu gestalten. Und auch die Gruppe hatte nicht
genug Erfahrung, um mit diesen Schwierigkeiten besser umzugehen. Diese Stelle macht deutlich,
dass das Sokratische Gesprich eine Gruppenleistung darstellt: Ein Moderator, der immer un-
fehlbar ist, ist kaum vorstellbar. Die Qualitit der Struktur wichst, umso mehr auch die Teilneh-
mer diese Struktur mit schaffen. In der Gruppendiskussion wird tiber diese Beteiligung der Teil-
nehmer an der Moderation ausfiithrlich diskutiert:

»Moderator: [liest vor:] An der Gesprichsfihrung allgemein fand ich es immer wieder fas-
zinierend wie eine doch relativ grofle Gruppe so zielstrebig und prizise im Gesprich weiter-
kommen konnte (.) es war eine positive und auch neue Erfahrung zu sehen dass nur wenige
Ideen sich innerhalb der Gruppe durchsetzen konnten viele dagegen sofort durch gute Be-
grindungen widerlegt wurden und somit kein Gesprich entstand, das in verschiedene Rich-
tungen ausgedehnt und schwammig wurde (.) Ich glaube dass genau hierfiir ein Moderator
unbedingt notwendig ist (.) Aus diesem Grunde finde ich auch den Gedanken dass jeder den
Gesprichsleiter mit ibernimmt nicht realisierbar.*

[Kopfnicken Luis und Peter]

Paula: Hat Ferdinand doch gerade ganz gut gemacht oder

238 GD, 6806ff.
239 Luis, 55-60.
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Fillip: Das hatten wir doch jetzt schon einige Male hier
Paula: Ich glaube dass es dafiir bestimmt ein bisschen Ubung bedarf

Anna: Hmm [Zustim-
mung]

Paula: weil man muss sich das hin und wieder bewusst machen weil man sonst in
der Diskussion auf und davon reitet (.) aber
Peter: Ich glaube das ist unglaublich schwer ich glaube da braucht man viel Ubung um das
zu verbessern () ich kann jetzt nur von mir sprechen aber ich finds schwer genug
Regina: Also wenn von vornherein so Regeln feststehen so feststehende Regeln die vorher
festgelegt sind und die dann auch wo jedem klar ist das ganze Gesprich Gber stehen diese
Regeln und gelten dann find ich ists schon leichter weil dann ist es ja nicht einer der dann
sagt ok ich will jetzt mal kurz Leiter spiclen und sagen wos langgeht sondern er kann sich auf
diese Regeln bezichen er kann sagen Moment mal wir beachten jetzt die und die Regel nicht
Sonja: Das hat auch nichts von diesem Besserwisser so ich weil3 aber jetzt wos langgeht
sondern es ist einfach wie wir das beim Gesprich auch schon gesagt haben das einfach jeder
zu jedem Zeitpunkt unterschiedlich stark involviert ist und die die gerade weniger engagiert
diskutieren einen viel objektiveren Blick haben auf das was passiert und das viel eher erken-
nen kénnen als die die da jetzt so drinhdngen und es passiert ja selten dass alle dreizehn Leu-
te gleichstark drinhdngen
Anna: Aber es passiert auch viel schneller also es war manchmal so dass ein Gedanke kam
der wurde ein bisschen linger diskutiert und dann kam man auf etwas Neues und wenn das
jetzt alle machen sollen dann bricht ja immer irgendjemand (.) so wie vorher es hat immer
eine ne Idee bricht auch irgendwer immer ab also wenn einer die ganze Zeit guckt dann ldsst
er es vielleicht auch mal laufen aber wenn immer zwischendurch oh jetzt fillt mir gerade auf
die Regel ist nicht beachtet ja bitte abbrechen also
Sonja: Es ist halt dann schwer fiir jeden Einzelnen zu entscheiden wie lange lass ich das jetzt
laufen das ist ja schon fur einen schwer der ganz klar die Moderatorfunktion hat aber wenn
jeder Einzelne das entscheiden soll ich glaube das ist das einzige Problem aber ich denke mit
Ubung
Anna: Hm [Zustimmung]
Regina: Also da ist mir auch der Gedanke gekommen

Anna: Also ich mein (.
genau warum soll das fur den also klar fir einen Einzelnen der es konkret die ganze Zeit ist
der machts halt linger und kanns am Ende wahrscheinlich besser aber (.) Ubung macht den
Meister 240

Nachdem ich das Zitat aus Lenas Bericht vorgelesen habe, dass ja der gemeinsamen Moderation
cher skeptisch gegeniibersteht, verweisen Paula und Fillip darauf, dass zum Beispiel Ferdinand in

241 :
*! Paula ist es dann,

dieser Gruppendiskussion schon einige Mal strukturierend eingegriffen habe.
die den Aspekt der Ubung betont. Dies wird von Anna und Peter bestitigt, der zudem darauf
verweist, dass er diese Moderation fir sehr schwer halte. Regina und Sonja bemerken dann, dass
sich das Sokratische Gesprich als Ubungsméglichkeit anbiete, da die Regeln feststiinden und
man sich bei strukturierenden Eingriffen auf sie berufen kénne. Nach den berechtigten Zweifeln

von Anna, ob eine gemeinsame Moderation nicht zu stindigen Unterbrechungen fithren wiirde,

ist es Anna selbst, die zu diesem Experiment bereit wire, da nur ,,Ubung einen Meister macht®,

240 GD, 746-791.
241 Sie haben Recht mit dieser Wahrnehmung, vgl. GD, 253-256, 491-496, 580-586, 736-738 in der Gruppendiskus-
sion, in denen Ferdinand tatsichlich strukturierend eingreift.
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Gerade weil das Sokratische Gesprich inhaltlich so komplexe und unvorhersehbare Themen
bearbeitet, kann die Struktur des Gesprichs nicht nur vom Moderator entwickelt werden. Damit
das Gesprich gelingt und von allen als produktiv wahrgenommen wird, muss sich die Gruppe
stindig uber ihr Vorgehen verstindigen. Diese Verstindigung geschieht mittels strukturschat-
fender AuBerungen (M1-AuBerungen), die auch von den Teilnehmern mehr und mehr beigetra-
gen werden miissen. Diese Notwendigkeit schafft ein ideales Ubungsfeld um zentrale Moderato-
renfahigkeiten zu erlernen. Das Sokratische Gesprich bietet also auch hier ein grof3es Potential

zum Erlernen dieser Fahigkeiten.
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6.5 ZUSAMMENFASSUNG DER ERGEBNISSE

Der Versuch, Belege fiir die Kompetenzbereiche von GRONKE und STARY durch das Auffinden
bestimmter AuBerungstypen im Gesprich zu finden, hat sich als wenig ertragreich erwiesen. Da
das bloBe Vorkommen der AuBerungstypen noch keinen Hinweis auf kompetenten Einsatz lie-
fert und die Zuordnung der verschiedenen AuBerungstypen zu den Kompetenzbereichen zu
uneindeutig war, muss der Versuch aufgegeben werden, die Kompetenzbereiche von GRONKE
und STARY ,,direkt sichtbar machen zu wollen.
Ich entschied mich dafir, zunichst einmal zu fragen, was denn in einem Sokratischen Gesprich
,Gesprichskompetenz® bedeuten koénnte. Um diese Frage zu beantworten, versuchte ich
durch genaue Transkriptanalysen zu verstehen, wie ein Sokratisches Gesprich ,,funktioniert®
und welche AufBerungen beigetragen werden miissen, damit man von einem gelungenen Ge-
sprach sprechen kann. Es hat sich gezeigt, dass das Sokratische Gesprich sich dadurch auszeich-
net, dass es zum einen klare Regeln und Phasen des Gesprichsverlaufs gibt und zum anderen die
Moglichkeit, sich tiber eben diesen Gesprichsverlauf auszutauschen. Diese ,,anpassungsfihige®
Struktur erlaubt es, hochkomplexe inhaltliche Themen zu besprechen. Damit sowohl das ,,Sach-
gesprach® (das ,,inhaltliche Gesprich®), als auch das ,,Metagespriach® (das Gesprich tber den
Gesprichsverlauf) stattfinden kénnen, bedarf es AuBerungen dreierlei Typs:

* SachiuBerungen (,inhaltliche AuBerungen®)

* MetaduBerungen des Typs M1 (,inhaltsbezogene MetaduB3erungen®)

*  MetaduBerungen des Typs M2 (,,formale MetaduB3erungen, die die Regeln des Gesprichs

betreffen)

Die AuBerungen des Typs M1 dienen vor allem dazu, immer wieder die Sachiulerungen einzu-
ordnen und einen roten Faden zu verfolgen. Der Moderator eines Sokratischen Gesprichs, dem
das Gebot der inhaltlichen Zurtickhaltung verbietet Sachdu3erungen beizutragen, ibernimmt die
Aufgabe, durch M1-AuBerungen (die oft auch die Form von Fragen haben) das Gesprich zu
strukturieren. In den Metagesprichen, die auch wihrend des Sachgesprichs stattfinden kénnen,
verstindigt sich die Gruppe mittels M2-AuBerungen iiber den Gesprichsverlauf und tberlegt
gemeinsam, ob die Regeln angemessen und ausreichend sind. Zudem bespricht sie den bisheri-
gen Gesprichsverlauf und plant das weitere Vorgehen. Fiir die Adiquatheit aller AuBerungsty-
pen entscheidend ist allerdings der situationsangemessene Einsatz der jeweiligen AuBerungen.
Keine AuBerung ,an sich“ trigt zu einem gelingenden Gesprichsverlauf bei, erst durch den
,wrichtigen®, d. h. situationsangemessenen Einsatz, kann sie zu einem gelingenden Gesprichsver-
lauf beitragen.

Aus diesen Uberlegungen heraus wurde folgende Hypothese formuliert:
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Eine Person ist in einem Sokratischen Gesprich dann gesprichskompetent, wenn sie in
der Lage ist, SachiuBlerungen und Metaidullerungen (M1 und M2) situationsadiquat
beizutragen.

In einem zweiten Schritt stellte ich die Frage, ob und wie das Sokratische Gesprich zu einem
Kompetenzerwerb der Teilnehmer beitrigt. Das Forderpotential in Bezug auf SachiduB3erungen
konnte in diesem Gesprich nicht sichtbar gemacht werden, da die Teilnehmer von Anfang an in
der Lage waren, gelungene Sachdullerungen beizutragen.

Das Sokratische Gesprich fordert aber die Fihigkeit, M1- und M2-AuBerungen beizutragen:
Gerade zu Beginn eines Gesprichs ist es méglich, dass die verschiedenen AuBerungstypen von
unterschiedlichen Personen beigetragen werden. Am Anfang eines Gesprichs ist es der Modera-
tor, der die strukturierenden M1-AuBerungen beitrigt (ihm ist ja durch das Gebot der inhaltli-
chen Zurtckhaltung verboten, Sachauflerungen beizutragen). Die Teilnehmer beginnen im Laufe
des Gesprichs, durch mimetische Prozesse angeregt, selbst strukturgebende M1-AuBerungen
beizutragen, und entwickeln so ein Verstindnis fiir die Bedeutung strukturierender Diskussions-
beitrage. Dieses ,,Gefithl“ fiir den Gesprichsverlauf fihrt zu einem situationsadiquateren Ein-
satz von AuBerungen. Die Teilnehmer lernen, ihre AuBerungen besser zu ,,timen®. Durch die
Elemente der Reflexion in den Metagesprichen machen sich die Teilnehmer zudem die Bedeu-
tung der strukturschaffenden AuBerungen bewusst. Dies fithrt dazu, dass sie diese strukturschaf-
fenden AuBerungen auch bewusst einsetzen kénnen. Durch die Prozesse der Mimesis und der
Reflexion iiben die Teilnehmer, ihre Fihigkeit M1-AuBerungen beizutragen, und auch die Fihig-
keit, sich iiber das eigene Handeln auszutauschen (M2-AuBerungen), wird durch die Institution
des Metagesprichs geférdert. Gerade in der Kombination von mimetischen und reflexiven
Prozessen liegt das grof3e Potential des Sokratischen Gesprichs. Eine Mimesis ohne Reflexion
bliebe ,,blind*, die Fahigkeiten lieBen sich nicht auf andere Kontexte tibertragen. Eine Reflexion
ohne konkrete Praxis** bzw. konkreten Erfolg aber blieb ,,blutleer und ,,hilflos, da der Betref-
fende kein ,,Handlungswissen® entwickelt hitte.

Nachdem diese neuen Hypothesen tber die Gesprichskompetenzen in Sokratischen Gespri-
chen und die Prozesse der Férderung dieser Kompetenzen durch Mimesis und Reflexion entwi-
ckelt wurden, stellt sich die Frage, ob diese Kompetenzen auch in anderen Kontexten fruchtbar

gemacht werden kénnen. Die Frage ist, ob die Kompetenz®*, , Sach- und Metaiu3erungen situa-

242 Wie sie z. B. in Kommunikationsratgebern vorgenommen wird.

243 Es ist eine offene Frage, ob es sinnvoller ist, von einer Kompetenz (oder einem ,,Kompetenzpaket™) zu spre-
chen, oder, wie an anderen Stellen, von mehreren. Die Sprechweise von einer Kompetenz macht deutlich, dass die
einzelnen ,, Teilfdhigkeiten® nicht von einander zu trennen sind (nur SachiduBerungen beitragen zu kénnen, aber
leider falsch ,,getimt®, ist kein Zeichen fur Gesprichskompetenz im Sokratischen Gesprich). Die Sprechweise von
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tionsaddquat beizutragen®, eine Bedeutung tiber das Sokratische Gesprich hinaus besitzt oder ob
sie nur wichtig ist, um Sokratische Gespriche zu fithren. Die Frage ist, ob diese Kompetenzen
auch andere Einsatzfelder haben.

Wie die Erfahrungsberichte der Teilnehmer zeigen, lernen die Teilnehmer nicht nur, an Sokrati-
schen Gesprichen kompetent teilzunehmen. Die Teilnehmer berichten davon, dass thnen das
Verstindnis fur das Zusammenspiel von inhaltlichen und metasprachlichen Elementen auch in
anderen Kontexten hilfreich ist. Zum einen sind sie nach dem Sokratischen Gesprich in der
Lage, ihr Unbehagen an anderen Diskussionen zu benennen: Es fehlt thnen dort an Struktur!
Der Moderator und die Gruppe verstindigen sich normalerweise weder tUber den konkreten
inhaltlichen Gesprichsverlauf, noch tiber die Regeln, die dem gemeinsamen Gesprich zu Grun-
de liegen.

Zum anderen etleben die Teilnehmer aber auch eine Férderung ihres ,,Denkens®. Sie berichten
davon, dass sie sich auch beim Verfassen schriftlicher Arbeiten vermehrt um eine gute Struktu-
rierung der Texte bemithen und sich Fragen stellen, die man sich auch in einem Sokratischen
Gesprich stellt (z. B. die Frage: Brauche ich das jetzt wirklich fiir meine Argumentation?).

Die beschriebene Gesprichskompetenz in einem Sokratischen Gesprich ist den Teilnehmern
also auch in anderen Situationen hilfreich.

Bevor ich im Folgenden den Versuch unternehmen werde, neue Kompetenzen zu formulieren,
die in und durch ein Sokratisches Gesprich entwickelt werden kénnen, ist es mir wichtig, darauf
hinzuweisen, dass die genannten Ergebnisse und auch die folgenden, nur erste Anniherungen an
komplexe Phinomene sind. Die vorgeschlagenen Unterscheidungen und Begrifflichkeiten sind
Versuche, erste ,,Verstindnisschneisen® zu er6ffnen. Sie haben nicht den Anspruch, die einzig
Mboglichen zu sein, und sollten in weiteren Untersuchungen auf ihre ,,Bannkraft™ tberprift wer-
den.

Die folgenden Kompetenzen, die tber die Fahigkeit, Sokratische Gespriche zu fihren, hinaus-

weisen, werden in einem Sokratischen Gesprich geférdert:

1. SITUATIONSANGEMESSENER EINSATZ VON AUBERUNGEN (TIMING)

Die Teilnehmer lernen den Unterschied zwischen situationsadidquatem und nicht adiquatem
Einsatz von AuBerungen kennen, da ein Austausch iiber den Gesprichsverlauf stattfindet und
sie dadurch und durch die Orientierung an den Regeln auf ,,falschen® Einsatz hingewiesen wer-

den. Wie in den Erfahrungsberichten zum Ausdruck kommt, wenden die Teilnehmer (manche

mehreren Kompetenzen versucht hingegen eine weitere, durchaus wiinschenswerte Differenzierung vorzunehmen,
und hat so auch ihre Berechtigung.
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zumindest) diese Fihigkeit auch in anderen Kontexten an und tiberlegen sich ,,mehr*, wann sie

etwas zu einem Gesprich beitragen wollen bzw. sollten.

2. STRUKTURIERTES DENKEN

Die Teilnehmer berichten davon, dass sie die Strukturierung des Gesprichs nicht nur fir Ge-
sprache hilfreich und bedeutsam finden, sondern auch fir das eigene Denken. Das Abwigen
verschiedener Positionen und die Fahigkeit, Probleme in Teilfragen zu zergliedern, scheinen in

einem Sokratischen Gesprich erlernt werden zu kénnen.

3. GESPRACHSGESTALTUNGSKOMPETENZ

Die Teilnehmer berichten davon, dass sie das Wissen um die Bedeutung von strukturschaffen-
den Elementen auch in anderen Diskussionszusammenhingen einsetzen konnen. Sie kénnen
dort nun benennen, was sie am Gesprichsverlauf stort und Vorschlige machen, wie die Gespri-
che besser ablaufen kénnten. Unter dem berechtigten Vorbehalt, dass Gesprichssituationen sehr
unterschiedlich sind, lieBe sich die Hypothese formulieren, dass die Teilnehmer an einem Sokra-
tischen Gesprich eine ,,Gesprichsgestaltungskompetenz® autbauen, die sie in die Lage versetzt,
Gesprichssituationen einzuschitzen, eventuelle Schwierigkeiten zu thematisieren und die impli-
ziten und expliziten Regeln, die in diesem Gesprichskontext gelten, auf den Priifstand zu stellen.
Die oben vorgenommene Einschrinkung bezieht sich vor allem auf die Frage, ob so eine ,,Ge-
sprachsgestaltungskompetenz® in allen moglichen Gesprichssituationen die gleiche ist oder ob
es nicht geboten ist, die Gesprichsgestaltungskompetenz, die man in einem Sokratischen Ge-
sprich erlernen kann, auf den Bereich rationaler Diskussionen zu beschrinken. Aber selbst mit
dieser Einschrinkung scheint es fiir Studenten keine ganz unwesentliche Kompetenz, rationale

Diskussionen gestalten zu kénnen.

4. MODERATIONSFAHIGKEIT

Eine weitere Hypothese, die sich an die Analyse des Materials anschlieBen ldsst, ist die, ob nicht
diese ,,Gesprichsgestaltungskompetenz auf grundsitzliche ,,Moderationsfihigkeiten® hinweist.
Eine der wichtigsten Aufgaben von Moderatoren ist das Strukturieren der inhaltlichen Beitrige
der Teilnehmer. In einem Sokratischen Gesprich beginnen die Teilnehmer irgendwann selbst,
die Beitrdge der anderen, aber auch ihre eigenen, einzuordnen. Die Teilnehmer eines Sokrati-
schen Gesprichs tibernehmen mehr und mehr Moderatoraufgaben mit und ,,wachsen® so in
eine Moderatorrolle hinein. Das Sokratische Gesprich scheint so ein groBartiges Ubungsfeld fiir

Moderationstrainings zu sein.
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Die Ergebnisse dieser Arbeit zeigen, dass das Sokratische Gesprich nicht nur seiner theoreti-
schen Anlage nach Potential zur Férderung von Schlisselkompetenzen besitzt, sondern dass
auch die Auswertung eines konkreten Gesprichs Hinweise darauf ergibt. Die vier zuletzt ge-
nannten Kompetenzen scheinen, mindestens fiir den Bereich der Hochschulen, Schlisselkompe-
tenzen zu sein. Sie erfiillen die Forderung von MERTENS sie haben ,,die Eignung fiir eine groffe Zah!

. . . 44
von Positionen und Funktionen. ©

244 MERTENS (1974), 207.
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7. KONSEQUENZEN FUR DIE WEITERE FORSCHUNG UND
PRAXIS

Die folgenden kurzen Uberlegungen zur Relevanz der Ergebnisse lassen sich in zwei Bereiche
einteilen: Zunichst werde ich (a.) auf die Konsequenzen fiir die weitere Forschung zum Sokrati-
schen Gesprich eingehen und dann (b.) auf die Konsequenzen fiir den weiteren Einsatz des

Sokratischen Gesprichs an Hochschulen.

a. Konsequenzen fiir die weitere Forschung

1. Die Menge und Komplexitit des untersuchten Materials war im Rahmen dieser Magisterarbeit
kaum zu ,,bindigen®. Da es wenige Orientierungspunkte gab, die bei der Gestaltung des Unter-
suchungsdesigns helfen konnten, ist diese Arbeit auch als ein ,;methodologisches Experiment®
anzusehen. Erstes Ergebnis dieses Experiments ist es, dass eine weitere, detailliertere Untersu-
chung nur moglich ist, wenn es eine Beschrinkung auf bestimmte Fragestellungen gibt. Ein gro-
Ber Bereich, der in dieser Arbeit nur in ersten Ziigen angegangen werden konnte, ist dabei die
genaue Transkriptanalyse von bestimmten Gespriachsabschnitten. Wie sich gezeigt hat, sind di-
rekte Transkriptanalysen fiir das Verstindnis dessen, wie in einem Sokratischen Gesprich ge-
sprochen wird, unerlisslich. Die Unterschiedlichkeit der verschiedenen Gesprichsphasen und
die Komplexitit der Phinomene konnte in dieser Arbeit zunichst nur festgestellt werden.
Gleichzeitig ermdéglicht diese Arbeit aber auch genauere Untersuchungen: Durch die vorge-
nommenen Analysen und die ersten Bezeichnungen interessanter Phinomene ist es mir jetzt
méglich, sehr prizise Fragen zu stellen. Diese prizisen Fragestellungen wurden aus den Material-
studien heraus entwickelt und haben so einen besonderen Wert: Sie sind keine leeren Abstrakti-
onen. Vor dieser Arbeit gab es nicht die Moglichkeit zur Stellung priziser Fragen, da noch kein
Material untersucht worden war. Zur Bearbeitung dieser Fragen mittels gesprichsanalytischer
Methoden wire es allerdings hilfreich und notwendig, den Sachverstand von Gesprichsfor-
schern in Anspruch zu nehmen. Mogliche Fragestellungen wiren dabet:
*  Uberpriifung der Klassifikation von AuBerungstypen:

Ist die Unterscheidung in SachiuBerungen und M1- und M2-AuBerungen tatsichlich die

Unterscheidung, die dem Material am besten gerecht wird? Oder gibt es noch mehr Dif-

ferenzierungen, die dem Material zu entnehmen sind?

* Spezifikation von Situationsadiquatheit:
Was genau ist ,, Timing*? Wann wird es eingesetzt? Wer oder was entscheidet tiber die

Adiquatheit?
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* Untersuchung der Lernprozesse wihrend des Gesprichs:
Lassen sich die angedeuteten Prozesse der Mimesis und der Reflexion noch detaillierter
nachzeichnen? Welche Faktoren sind dafiir ausschlaggebend, dass diese Prozesse in
Gang kommen?

* Analyse der Moderation:
Welche Aufgaben tbernimmt der Moderator eines Sokratischen Gespriachs? Hat er tat-
sichlich ,,nur die Aufgabe, M1-AuBerungen beizutragen? Und wie, wann und warum

tbernehmen die Teilnehmer Moderatoraufgaben mit?

2. Die Erhebung der Erfahrungsberichte der Teilnehmer und die abschlieBende Gruppendiskus-
sion erwiesen sich als produktive Methoden. Die interessanten Ergebnisse zeigen zum einen,
dass die Teilnehmer selbst eine Férderung derjenigen Kompetenzen erleben, die auch in den
Materialstudien im Fokus der Forschung gewesen waren (,Timing“, ,,Gesprichsgestaltungs-
kompetenz®), und zum anderen geben sie eine Antwort auf die wichtige Frage, in welchen Berei-
chen die Teilnehmer ein Anwendungsfeld fiir das Gelernte sehen. Diese Antworten wiren durch
blof3e Materialstudien so nicht méglich gewesen. Gerade in der Kombination materialgestiitzter
Verfahren mit der Erhebung der Teilnehmerperspektive entstand ein differenziertes Bild dieses
Gesprichs.

Im Zusammenhang mit der Teilnehmerperspektive lieBe sich auch tiber eine ,,Anschlussuntersu-
chung® nachdenken: Gibt es eine Art von ,,Langzeitwirkung® der Erfahrungen oder fallen die

Teilnehmer wieder in alte Gesprichs-, Erlebnis- und Handlungsmuster zuriick?

3. Die Prozesse der Mimesis und der Reflexion, die in einem Sokratischen Gespriach wirksam zu
sein scheinen, sind eine mogliche Antwort auf die Frage, wie sich Lernen in einem Sokratischen
Gesprich vollzieht. In diesem Zusammenhang scheint ein weiteres interessantes Forschungs-
vorhaben moglich: Wie funktionieren Lernprozesse in ,,normalen® Seminaren? Wie in Kapitel 4
bereits beschrieben, habe ich keine materialgestitzten Untersuchungen gefunden, die sich dieser
Frage annehmen. Es wire daher sicherlich interessant, ein normales Seminar mit einer dhnlichen
Methodenkombination (Materialaufnahmen und -analysen, sowie Erhebung der Teilnehmerper-

spektive) zu begleiten, wie ich es in dieser Arbeit mit dem Sokratischen Gesprich versucht habe.
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b. Konsequenzen fiir den weiteren Einsatz des Sokratischen Gesprichs an Hochschulen

Neben den moglichen neuen Fragestellungen fiir weitere Forschungsvorhaben, ergeben sich aus
den Ergebnissen dieser Untersuchung auch Konsequenzen fiir den weiteren Einsatz Sokrati-

scher Gespriche an den Hochschulen.

1. Die Untersuchungen legen nahe, dass die mimetischen Prozesse, die wihrend eines Sokrati-
schen Gesprichs stattfinden, fiir das Ertlernen der beschriebenen Kompetenzen sehr wichtig
sind. Um diese Prozesse in Gang zu setzen, bedarf es allerdings einer gewissen Dauer und Re-
gelmiBigkeit. Daher gilt es zu tiberlegen, ob es nicht sinnvoll wire, Sokratische Gespriche auch,
wie es HECKMANN getan hat, semesterbegleitend anzubieten. Moglich scheint zum Beispiel (dhn-
liche Vorschlige wurden in einigen ,,informellen® Gesprichen mit den Teilnehmern entwickelt)
ein ,initiierendes™ Wochenende zu Beginn eines Semesters, das dann als vierstiindige Veranstal-
tung einmal in der Woche fortgesetzt wird. Diese Kombination aus einer anfinglichen Blockver-
anstaltung, die mir wichtig zu sein scheint, um den besonderen Sprachstil des Sokratischen Ge-
sprichs zu etablieren, und den anschlieBenden regelmiBligen Veranstaltungen verspricht eine
grof3e Wirkung auf die beschriebenen Kompetenzen der Teilnehmer. Die Bedeutung der Regel-
miBigkeit wird auch von MARTIN HARTUNG in seinem Aufsatz ,,Wie ldsst sich Gesprichskom-
petenz wirksam vermitteln angesprochen:

»Zwar kdnnen mit einer einzelnen Veranstaltung einzelne Aspekte oder einzelne Handlungs-

formen erfolgreich bearbeitet werden. Bedenkt man jedoch, wie komplex Gesprichskompe-

tenz ist, hat nur ein umfassendes Konzept mit regelmifligen Veranstaltungen Aussicht auf

Erfolg.“245
2. Die anderen beschriebenen Prozesse, die fur die Ausbildung der Kompetenzen in einem Sok-
ratischen Gesprich wichtig zu sein schienen, waren die Prozesse der Reflexion. Durch die vor-
genommenen Transkriptanalysen fiel mir auf, dass wir wihrend des Gesprichs oft sehr ober-
flichlich tber den bisherigen Gesprichsverlauf sprachen. Selbst wenn wir uns vorgenommen
hatten, unser eigenes Vorgehen zu reflektieren, gelang uns das oft nicht sonderlich gut.*** Ich
selbst aber war durch die anschlieBende Arbeit am Transkriptmaterial in der Lage, viele Reflexi-
onen uber die Grinde fir cher gelungene oder eher nicht gelungene Gesprichspassagen anzu-

247

stellen. Wie das schon erwihnte Zitat aus Luis Abschlussbericht deutlich macht™’, ist es wahrend

245 HARTUNG (2004), 59.

246 Siehe im Bericht (Kapitel 5.2), Reflexionsrunde des Gesprichs 5.

247 Besonders interessant wihrend der Gespriche war fiir mich, darauf zu achten, wann ein Gesprich verworren
wird/ lange dauert/ man das Gefithl hat, man kommt nicht zu Wort. Leider ist mir das iberhaupt nicht gelungen,
denn ich merkte immer nur, wenn wir uns in einer solchen Situation befanden. Jedoch niemals, welche Faktoren
dazu beigetragen hatten, dass wir iiberhaupt in eine solche Situation geraten waren!” LUIS, 30-34.
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des Gesprichs selbst meist nicht méglich ,,mitzubekommen®, warum die Gespriche plotzlich
,wverworren® werden. Erst nachtrigliche Transkriptanalysen erméglichen dies. Es konnte also
gewinnbringend sein, mit ausgewihlten Transkripten zu arbeiten und mit einer gemeinsamen
Analyse dieser Transkripten zu beginnen. Dies, so die Vermutung, wiirde neuerliche reflexive
Prozesse anstof3en, die dem Kompetenzerwerb férderlich sein diirften. Interessanterweise gibt es
in der Gesprichsforschung viele Verweise darauf, dass die besten Kommunikationstrainings die
sind, in denen mit authentischen Transkripten aus Gesprichssituationen der Beteiligten gearbei-
tet wird.”*® Beginnt man allerdings mit diesen gemeinsamen Transkriptanalysen, liuft man Ge-
fahr, das Sokratische Gesprich zu einem ,,Kommunikationstraining® zu machen, das in seinen

inhaltlichen Anspriichen dadurch vielleicht (wahrscheinlich?) verlieren wiirde.”*

3. Eine weitere Moglichkeit, Sokratische Gespriche zu verindern, um sie noch gezielter zur For-
derung bestimmter Kompetenzen einzusetzen, bietet sich fir den Bereich der ,,Moderationsfa-
higkeiten® an. Wie in diesem Sokratischen Gesprich schon einmal kurz ausprobiert, konnte man
den Versuch unternehmen, die Moderation zeitweise von den Teilnehmern tibernehmen zu las-
sen. Die schon zitierte Stelle aus der Gruppendiskussion®” macht deutlich, dass auch die Teil-
nehmer davon ausgehen, dass sich Moderieren nur durch Ubung erlernen lisst und dass das
Sokratische Gesprich, dank der klaren Regeln und Phasen, ein ideales Ubungsfeld dafiir wire.
Wie sehr wiederum das inhaltliche Vorankommen unter diesen ,,Moderationsibungen® leiden

wirde, muss und wird sich in der Praxis zeigen.

248 Siehe z. B. BECKER-MROTZEK (2004).
249 Auf diese Gefahr aufmerksam gemacht wurde ich von einigen Teilnehmern in einem Gesprich Uber die Planung

eines Sokratischen Gesprichs im Sommersemester 2006.
250 Siehe Kapitel 6.4.2 d. , bzw. GD, 746-791.
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C. RESUMEE

Zunichst ein kurzes personliches Restiimee: Ich habe durch das Anhéren der Gesprichsaufnah-
men, das Analysieren der Transkripte und das Studium der Teilnehmerberichte viel dartiber ge-
lernt, was in einem Sokratischen Gesprich wichtig ist. Nach dieser Arbeit ist mir sehr viel klarer,
wie der Moderator eines Sokratischen Gesprichs seine Rolle wahrnehmen kann, obwohl es die
erwihnten widerspriichlichen Handlungsaufforderungen gibt: Er strukturiert mittels M1-
AuBerungen das Gesprich, trigt aber keine SachiduBerungen bei. Dieses Gebot der inhaltlichen
Zurtckhaltung ist dabei nicht mal so sehr fiir die ,,Nichtbeeinflussung®™ der Teilnehmer bedeut-
sam, sondern es dient dem Uberblick des Moderators. Lisst er sich auf die ,,Niederungen® einer
inhaltlichen Diskussion ein, vetliert er diesen Uberblick und kann nicht mehr so gut abschitzen,
was gerade diskutiert werden sollte und was nicht. Die zweite Erkenntnis ist die, dass ein Mode-
rator nie unfehlbar ist, und das Gesprich von strukturierenden Beitrdgen der Teilnehmer somit
sehr profitiert. Das Sokratische Gesprich erweist sich als ein wahrhaft demokratisches Gesprich.
Alle Teilnehmer (auch der Moderator ist in diesem Zusammenhang nur ein Teilnehmer) ver-
stindigen sich gemeinsam tber den Fortgang der Diskussion und den gemeinsamen Umgang
miteinander. Vor allem am Anfang des Gesprichs iibernimmt der Moderator dabei eine ,,Hilfs-
funktion® fiir die Gruppe, er iibernimmt die strukturschaffenden AuBerungen so lange, bis auch
die Teilnehmer in der Lage sind, diese strukturierenden AuBerungen beizutragen.

Fir den groBeren Zusammenhang meiner Arbeit und die Frage, ob und welche Schlisselkompe-
tenzen in einem Sokratischen Gesprich geférdert werden, bitte ich die gefundenen Antworten
als ,,vorldufige* und ,,annihernde zu verstehen. Wie die konkrete Arbeit am Material gezeigt
hat, geht es um komplexe Phinomene, die nicht so einfach auf einen Begriff gebracht werden
koénnen. Versucht man dies dennoch, werden diese Begriffe schnell ,leer®.

An einer der von mir genannten Kompetenzen lisst sich zeigen, dass es sehr verlockend ist, die
gefundenen ,kleinen Indizien zu groBen Schliusselkompetenzen ,,aufzublasen®. Die von mir in
Kapitel 6.5 ,,Gespriachsgestaltungskompetenz genannte Fahigkeit, in argumentativen Diskussi-
onen auf das Verfolgen eines Roten Fadens zu dringen, hat ithre Evidenz aus den Erfahrungsbe-
richten der Teilnehmer gewonnen. Die Teilnehmer berichteten davon, dass es thnen nach dem
Sokratischen Gespriach méglich war, ihr Unbehagen an der Unstrukturiertheit anderer Diskussi-
onen zu benennen und Verbesserungsvorschlige zu machen. Ob dieses Vermégen der Ge-

sprachsgestaltung sich auch auf andere, oder gar auf alle moglichen Gesprichssituationen be-
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251 . . . .
°' Wiinschenswert erscheint es uns deshalb, weil es aus einer

zieht, ist dabei aber hochst fraglich.
pidagogischen Perspektive heraus so ,,praktisch® wire, wenn wir diese Schliisselqualifikationen
oder Schlisselkompetenzen exakt bestimmen kénnten. Wir miissten nur ein einziges Mal diese
,,Generalschliissel verteilen und unsere so beschenkten Zoglinge kénnten alle Tiiren dieser Welt
6ffnen. Das Problem ist nur: Der Generalschlissel soll alle Turen 6ffnen und versucht deshalb
in jedes Schloss zu passen! Die Konsequenz: Er sperrt keine Tur mehr auf.

ARNULF DEPPERMANN macht deutlich, welches Problem entsteht, wenn Kompetenzen in allen

Kontexten anwendbar sein sollen:

,»Die Kompetenz, Gespriche richtig zu fithren, soll also eine Schlisselqualifikation sein und

alle méglichen Probleme 16sen. Doch worin sie eigentlich in der konkreten Situation, in der

ich mich als Ratsuchender befinde, bestehen soll, bleibt letzten Endes doch sehr unklar.*252
Die einzige Losung fiir dieses Problem scheint mir die Bescheidenheit zu sein. Man sollte es als
Erfolg werten, dass die Teilnehmer dieses Sokratischen Gesprichs jetzt in der Lage sind, ihr Un-
behagen an unstrukturierten Diskussionen zu artikulieren und konkrete Vorschlige zur Verbes-
serung einzubringen. Die Diskussion tiber Schlisselqualifikationen an Hochschulen sollte sich
auf diese Bescheidenheit besinnen und klarer formulieren, welche Fihigkeiten fir welche Kon-
texte in welchen Veranstaltungen geférdert werden sollen. Dabei sollte auf kontextfreie und da-
mit leere Begrifflichkeiten wie ,,Gesprichskompetenz® oder ,,Soziale Kompetenz® verzichtet
werden. Das Sokratische Gesprich verdient in solchen Planungen einen festen Platz und scheint
fur die vier genannten Kompetenzen des ,, Timings®, des strukturierten Denkens, der Ge-
spriachsgestaltung in rationalen Diskussionen und des Moderierens grofles Potential zu
besitzen. Inwiefern es auch zur Férderung anderer Kompetenzen geeignet ist, mégen weitere

Arbeiten zeigen.

21 Es sind viele Gesprichssituationen vorstellbar, in denen die spezifische Gesprichsgestaltungskompetenz der
Teilnehmer, Gespriche zu strukturieren, keine Anwendung finden kann, man denke zum Beispiel an Therapiege-

spriche.
252 DEPPERMANN (2004), 15.



BIBLIOGRAPHIE 136

D. BIBLIOGRAPHIE

SCHLUSSELQUALIFIKATIONEN

BIERMANN, CHRISTIANE (2003): "Methodenvielfalt ist nur die halbe Miete — Kompetenz-
entwicklung im Lehramtsstudium", in: HELEN KNAUF und MARCUS KNAUF (Hg.): Seh/iis-
selqualifikationen praktisch. Bertelsmann: Bielefeld, S. 31-48.

BILDUNGSKOMMISSION NRW (1995): Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft. Luchterhand:
Neuwied.

Dip1, HANS-JORG/FAY, ERNST ET AL. (1993): Einschitzung von Schliisselqgualifikationen aus psycho-
logischer Perspektive. Gutachten im Auftrag des Bundesinsituts fir Berufsbildung: Bonn.
FREUNDLINGER, ALFRED (1992): Schliisselgualifikationen — Der Interaktionsorientierte Ansatz. Insti-

tut fir Bildungsforschung: Wien.

JAGER, PETER (2001): Der Erwverb von Kompetengen als Konkretisierung der Schliisselqualifikationen: eine
Heraunsforderung an Schule und Unterricht. Passau.

KNAUF, HELEN (2003): "Das Konzept der Schliisselqualifikationen und seine Bedeutung fur die
Hochschule. ", in: HELEN KNAUF und MARCUS KNAUF (Hg.): Scbliisselgualifikationen pratk-
tisch. Bertelsmann: Bielefeld, S. 11-30.

MERTENS, DIETER (1974): "Schlisselqualifikationen", in: GUNTER FALTIN und OTTO HERZ
(Hg.): Berufsforschung und Hochschuldidaktik. Sondierung des Problems. Blickpunkt Hochschuldi-
daktik: Hamburg, S. 206-228.

MUGABUSHAKA, ALEXIS-MICHEL (2005): Schliisselgualifikationen im Hochschulbereich: Eine diskurs-
analytische Untersuchung der Modelle, Kontexte und Dimensionen in Dentschland und Grofbritannien.
Kassel.

ORTH, HELEN (1999): Schliisselgualifikationen an dentschen Hochschulen. Luchterhand: Neuwied.

WILDT, JOHANNES (1997): "Fachubergreifende Schliisselqualifikationen - Leitmotiv der Stu-
dienreform?", in: ULRICH WELBERS (Hg.): Das Integrierte Handlungskonzept Studienreform: Afk-
tionsformen fiir die V'erbesserung der Lehre an Hochschulen. Luchterhand: Neuwied, S. 199 - 213.

SOKRATISCHES GESPRACH

BIRNBACHER, DIETER/KROHN, DIETER (HG.) (2002): Das Sokratische Gesprich, Reclam:
Stuttgart.

GRONKE, HORST (2004): "Mit Ariadne im Labyrinth der Verstindigung: Sokratische Argumen-
tation und sokratisches Analysegesprich", in: DIETER KROHN (Hg.): Verstindigung iiber
Verstindigung. Metagespriche siber Sokratische Gesprache. 1LIT Verlag: Munster, S. 12-63.

HECKMANN, GUSTAV (1981): Das Sokratische Gesprich. Schroedel: Hannover.

HORSTER, DETLEF (1994): Das Sokratische Gesprich in Theorie und Praxis. Leske & Budrich:
Opladen.

NEISER, BARBARA (2004): "Sinn und Funktion des teilnehmerorientierten Metagesprichs", in:
DIETER KROHN (Hg.): Verstindigung iiber 1 erstindigung. Metagespriche iiber Sokratische Gespra-
che. LIT Verlag: Munster, S. 121-129.

NELSON, LEONARD (2002.): "Die sokratische Methode", in: DIETER BIRNBACHER und DIETER
KROHN (Hg.): Das sokratische Gesprich. Reclam: Stuttgart, S. 21 -72.



BIBLIOGRAPHIE 137

RAUPACH-STREY, GISELA (1997): "Grundregeln des Sokratischen Gesprichs", in: DIETER
NEIBER und BARBARA KROHN (Hg.): Newere Aspekte des Sokratischen Gesprachs. 1LIT Verlag:
Munster, S. 145- 162.

RAUPACH-STREY, GISELA (2002): Sokratische Didakti. LIT Verlag: Minster.

STARY, JOACHIM/GRONKE, HORST (1998): " [ Sapere audell! Das Neosokratische Gesprich
als Chance fir die universitire Kommunikationskultur", Handbuch Hochschullehre. Rabe:
Bonn.

THOMAS, KONRAD (2004): "Sokratisches Gesprich und Themenzentrierte Interaktion. Ge-
meinsame Wege — getrennte Wurzeln", in: DIETER KROHN (Hg.): Verstindigung iiber 1/ er-
standigung. Metagespriche iiber Sokratische Gespriche. LIT Verlag: Minster, S. 111-120.

DISKURSFORSCHUNG

BECKER-MROTZEK, MICHAEL/BRUNNER, GISELA (2004): "Der Erwerb kommunikativer
Fihigkeiten: Kategorien und systematischer Uberblick", in: MICHAEL BECKER-MROTZEK
und GISELA BRUNNER (Hg.): Analyse und Vermittlung von Gesprachskompeteng. Verlag fir Ge-
sprachsforschung: Radolfzell, S. 29 -46.

DEPPERMANN, ARNULF (1999): Gespriche analysieren. Leske & Budrich: Opladen.

DEPPERMANN, ARNULF (2004): "Gesprichskompetenz — Probleme und Herausforderungen
eines moglichen Begriffs", in: MICHAEL BECKER-MROTZEK und GISELA BRUNNER (Hg.):
Analyse und 1 ermittlung von Gesprichskompeteng. Verlag fir Gesprichsforschung: Radolfzell,
S. 15-28.

HARTUNG, MARTIN (2004): "Wie ldsst sich Gesprichskompetenz wirksam und nachhaltig ver-
mitteln? ", in: MICHAEL BECKER-MROTZEK und GISELA BRUNNER (Hg.): Analyse und 1/ er-
mittlung von Gesprichskompeteng. Verlag fur Gesprichsforschung: Radolfzell, S. 47-66

METHODEN

BINNEBERG, KARL (1993): Sprache, 1ogik, Pidagogik. Deutscher Studien Verlag: Weinheim.

BOHNSACK, RALF (1997): "Gruppendiskussionsverfahren und Milieuforschung", in: BARBARA
FRIEBERTSHAUSER und ANNEDORE PRENGEL (Hg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden
in der Erzgiehungswissenschaft. Juventa: Weinheim, S. 492-502.

FATKE, REINHARD (1997): "Fallstudien in der Erzichungswissenschaft", in: BARBARA
FRIEBERTSHAUSER und ANNEDORE PRENGEL (Hg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden
in der Ergiehungswissenschaft. Juventa: Weinheim, S. 56- 70.

FRIEBERTSHAUSER, BARBARA (1997): "Interviewtechniken - ein Uberblick" in: BARBARA
FRIEBERTSHAUSER und ANNEDORE PRENGEL (Hg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden
in der Erziehungswissenschaft. Weinheim: Juventa, S. 371-395.

GEERTZ, CLIFFORD (1995): "Dichte Beschreibung", in: CLIFFORD GEERTZ (Hg.): Dichte Be-
schreibung: Beitrige zum 1 ersteben kultureller Systeme. Suhrkamp: Frankfurt am Main, S. 7-43.

KELLE, HELGA (1997): "Die Komplexitit sozialer und kultureller Wirklichkeit als Problem qua-
litativer Forschung", in: BARBARA FRIEBERTSHAUSER und ANNEDORE PRENGEL (Hg.):
Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Ergiehungswissenschaft. Juventa: Weinheim, S.
192- 208.

KNORR-CETINA, KARIN "Spiclarten des Konstruktivismus", in: Sogéale Welt, 40(1/2), S. 86 - 96.

SCHMIDT, CHRISTIANE (1997): [J,Am Material: Auswertungstechniken fiir Leitfadeninter-
views" in: BARBARA FRIEBERTSHAUSER und ANNEDORE PRENGEL (Hg.): Handbuch Qualita-



BIBLIOGRAPHIE 138

tive Forschungsmethoden in der Ergiehungswissenschaft. Weinheim: Juventa. S. 544-568.
SIEBERT, HORST (1998): Konstruktivismus. Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung: Frank-
furt am Main.

SIEBERT, HORST (1999): "Konstruktivistische Aspekte", in: DIETER NEIBER, BARBARA
WALTER und NORA KROHN (Hg.): Das Sokratische Gespréich — Maglichkeiten in philosophischer
und pddagogischer Praxis. dipa Verlag: Frankfurt am Main, S. 75-82.

SONSTIGE LITERATUR

CoHN, RuTH C. (2004): "Das Thema als Mittelpunkt interaktioneller Gruppen" in: RUTH
COHN: Von der Psychoanalyse ur themengentrierten Interaktion. Klett-Cotta: Stuttgart, S. 113-
119.

ROSENBERG, JAY F. (19806): Philosophieren. Klostermann: Frankfurt a.M.

WIMMER, FRANZ MARTIN (19906): "Polylog der Traditionen im philosophischen Denken", in:
Dialektife: Zeitschrift fiir Kulturphilosophie, 1996/1, S. 81-98.

WULF, CHRISTOPH (1999): "Mimesis in Gesten und Ritualen" in: ALFRED SCHAFER und
MICHAEL WIMMER (Hg.): Identifikation und Reprisentation. Opladen: Leske & Budrich, S.
255-278.

WULF, CHRISTOPH (2001): Enfiibrung in die Anthropologie der Erzichung. Beltz: Weinheim.



ERKLARUNG 139

E. ERKLARUNG

Ich versichere, dass ich diese Arbeit
selbststindig verfasst und keine anderen
als die angegebenen Quellen und Hilfs-

mittel verwendet habe.

Tobias Fink
Galgenbergstr.11

31135 Hildesheim

email: tobias_fink@gmx.de



